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Introducción 


Ej 9 de noviembre de 1994 la revista porteña La Maga publico 
ha un reportaje con el siguiente titular: “Cómo se enseña a olvidar la li". 
toria”, En él se presentaban los datos de un cuestionario sobre distintos 
aspectos de la historia reciente presentado a una muestra de cincuenta 
alumnos de secundaria de Buenos Ares. Algunos de ellos son los siguien- 
tes. El 90% no sabe a qué se llama la Década Infame. El 64% descono- 
ce cómo terminó el gobierno de Isabel Perón y el 82% ignora qué fue la 
Triple A. El artículo, firmado por J. Gaciol e |. Tenewicki, incluía también 
una serie de comentarios de profesores, historiadores y autores de libros 
de texto para explicar las posibles causas de este sorprendente descono- 
«cimiento. Más allá de algunos comentarios de detalle sobre este trabajo 

-quizás el más importante concierne al escaso tamaño de la muestra y 
otras cuestiones metodológicas— hemos optado por tomarlo como pun- 
lo de partida de esta introducción porque, además de su valor documen- 
lal, muestra con toda claridad algunos problemas esenciales relativos a la 
enseñanza y comprensión de la Historia y las Ciencias Sociales. Por esta 
razón nos servirá como ejemplo para ilustrar algunos de los objetivos 
esenciales de esta obra. 

El primer asunto que resulta imprescindible mencionar es que, 
“unque parezca sorprendente, la mayoría de las preguntas mencionadas 
en un cuestionario de este tipo no pertenecen en realidad a la Historia si- 
no a las Ciencias Sociales puesto que forman parte del presente inmedia- 
to, como lo son otros acontecimientos que no se suelen enseñar en nin- 
gún país (la caída del muro de Berlín, el final de la Unión Soviética o el 
proceso de la unión europea, por poner sólo algunos ejemplos). Sin em- 
bargo, posiblemente muchos autores estarían de acuerdo en que los te- 
mas mencionados son de “los que hacen historia”. En definitiva, lo que 
pone de manifiesto este tipo de consideraciones es que la distinción en- 
tre las Ciencias Sociales y la Historia es bastante más fronteriza y procli- 
ve al mestizaje de lo que podría pensarse a primera vista (esto se discute 
con más extensión en los capítulos 1 y 2 de esta obra). 

Por tanto, la razón esencial para dedicar este libro a la enseñan- 
za de las Ciencias Sociales y la Historia y no a una sola de estas materias 
escolares es sencillamente que estamos persuadidos de que deben estu- 
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diarse en continua y profunda relación. Es bien cierto que puede argu- 
mentarse que la etiqueta “Ciencias Sociales” en el contexto escolar in- 
cluye la disciplina histórica. Sin embargo, hay una serte de sistemas edu- 
cativos en los que esto no siempre es así y por otro lado existen numero- 
sas razones, que se explicitan a lo largo de los capítulos de esta obra, que 
aconsejan enfatizar el papel de la enseñanza de la Historia más de lo que 
se ha hecho hasta la fecha. 

La otra razón que no podemos dejar de mencionar es la escasez 
de trabajos empíricos y teóricos sobre el tema, sobre todo si lo compara- 
mos con el existente sobre otras materias escolares como la Matemática 
O las Ciencias Experimentales. Las razones por las que aún en la actuali- 
dad sigue habiendo este desequilibrio en los trabajos psicológicos y di- 
dácticos entre diferentes materias son variadas, pero no deberían perpe- 
tuarse. Por ejemplo, quizá no esté de más citar la diferente importancia 
que se le concede a las temáticas mencionadas por parte de la sociedad 
en general -—padres, administración educativa, medios de comunicación, 
etc.— frente a las Ciencias Sociales y la Historia. Este libro pretende rea- 
lizar una modesta contribución no sólo a difundir el trabajo empírico que 
permita fundamentar la renovación y mejora de la enseñanza de estas 
disciplinas, sino a impulsar la posición de que dichas materias son esen- 
ciales tanto para favorecer un adecuado desarrollo cognitivo de las alum- 
nos como la formación de ciudadanos responsables, críticos y dueños de 
su propio destino. No parece obsoleto criticar de nuevo la estólida idea 
de que el desarrollo científico y tecnológico se produce siempre en un 
contexto social, político e histórico que los alumnos deberían compren- 
der. Por tanto, los avances sociales y personales en el dominio del cono- 
cimiento científico y tecnológico no constituyen un bien per se, sino que 
son utilizados de hecho según distintas opciones sociales y políticas y 
que, en consecuencia, pueden contribuir al progreso humano pero tam- 
bién a su destrucción. 

La mitad aproximadamente de los trabajos que se presentan en 
este volumen ha sido publicada anteriormente en revistas españolas de 
circulación internacional. Las referencias originales se incluyen a conti- 
nuación y al comienzo de cada capítulo. El resto se ha escrito especial- 
mente para esta ocasión, tratando de que formen una totalidad organi- 
zada y que el lector pueda encontrar con facilidad las relaciones entre las 
investigaciones empíricas y su contexto teórico, así como los distintos 
puntos en común entre todos los trabajos. Evidentemente sólo el lector 
podrá decir en qué medida hemos conseguido nuestro propósito. 


Creemos que este libro puede ser útil tanto a profesores de en- 
señanza primaria y secundaria de estas materias, que se encuentren in- 
teresados en su renovación y mejora, como a investigadores y profesores 
universitarios que dediquen su labor docente a estas cuestiones. Los ar- 
tículos ya publicados los hemos venido utilizando en años anteriores en 
distintos cursos de investigación y capacitación docente, tanto en Espa- 
ña como en Argentina. La utilidad que han tenido para nosotros y el in- 
terés manifestado por tos profesores ha sido la razón fundamental que 
hemos tenido para editarlos en forma de libro. Creemos que la predomi- 
nancia de trabajos empíricos en este volumen puede aportar al lector su- 
gerencias concretas acerca de cómo realizar investigación en esta área 
tan necesitada de una mayor proliferación de estudios. Por otro lado, 
también estamos persuadidos de que las tareas que hemos utilizado pue- 
den servir como orientación para la tabor didáctica cotidiana, al menos 
ésa fue la preocupación con la que las fuimos elaborando a lo largo de 
estos últimos años. . 

El capítulo 1 ofrece una reflexión personal acerca de las relacio- 
nes entre los aspectos disciplinares, cognitivos y didácticos de la enseñan- 
za de las Ciencias Sociales y la Historia. Se ha partido de la clásica rela- 
ción entre la epistemología de la disciplina, la mente del alumno que re- 
cibe dicha información y los métodos didácticos adecuados, tratando de 
enfatizar la estrecha relación entre estas tres bases necesarias para la ela- 
boración del currículo. En nuestra opinión, con la mencionada relación 
suele suceder como con las virtudes, que muchos las recomiendan pero 
pocos las practican. Esperemos que el presente intento de práctica le sea 
útil a alguien más que al autor. 

El capítulo 2 pretende ofrecer una perspectiva actual acerca de 
cómo se encuentra la investigación internacional sobre la temática del li- 
bro. Por tanto, se trata de un trabajo teórico y de revisión en el que pue- 
den enmarcarse el resto de los trabajos, sobre todo los que vienen a con- 
tinuación. El resto de los capítulos son trabajos empíricos, realizados jun- 
to a mi equipo de investigación en los tres últimos años en la Universi- 
dad Autónoma de Madrid y en la Universidad de Pittsburgh —gracias a 
una beca de año sabático durante 1992-93—. Los temas centrales de di- 
cha indagación son fundamentalmente tres: la comprensión de la causa- 
lidad histórica, la comprensión de la historia como relato y los procesos de 
razonamiento y solución de problemas en el ámbito social e histórico. Evi- 
dentemente, somos conscientes de que estas cuestiones no agotan los 
problemas fundamentales de la enseñanza de la Historia y las Ciencias So- 
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ciales, pero sí creemos que resultan esenciales. Así es que, como es habi- 
tual afirmar en estos casos, no están todos los que son pero sí son todos 
los que están. Algunos otros aspectos esenciales, como el desarrollo de los 
conceptos sociales e históricos, pueden encontrarse en el capítulo 2, al 
menos en lo que se refiere al estado de la investigación en la actualidad. 

Hemos dejado para el final algunas cuestiones “de familia”. Así, 
resulta imprescindible mencionar que este libro posee otros hermanos y 
un primo, publicados también por Aique. El primo resulta ser Construc- 
tivismo y educación, donde el lector podrá encontrar lo concerniente a 
una mayor fundamentación de la perspectiva psicológica y didáctica 
constructivista que subyace a los capítulos de este volumen y que, en 
cierta manera, se encuentran dados por supuesto en esta ocasión. Los 
hermanos son dos. Uno de ellos dedicado a la enseñanza de las Ciencias 
Experimentales y otro a la de la Matemática, que se presentan con la mis- 
ma estructura y objetivos muy similares al que el lector tieñe en sus ma- 
nos, formando un trío que cubre las materias mencionadas y que espe- 
ramos que, aunque hermanos, estén finalmente bien avenidos. 
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Capítulo 1 

Perspectivas disciplinares, 
cognitivas y didácticas en la 
enseñanza de las Ciencias Sociales 
y la Historia* 


Mario Carretero 


La enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales ocupó al co- 
mienzo de siglo la preocupación de algunos de los más grandes pensa- 
dores educativos y de nuestra época. Así Piaget, en 1933, presentaba 
tina ponencia en un congreso en la que estudiaba la comprensión que 
tienen los niños de algunos aspectos relacionados con el pasado y con el 
liempo histórico. Aunque su teoría no estaba todavía plenamente desa- 
wollada, una de sus conclusiones era que fos niños tenían claras dificul- 
Indes para entender los contenidos históricos debido a las limitaciones 
yenerales que impone su desarrollo cognitivo. Unos veinte años antes, el 
pensador educativo más importante en Estados Unidos, J. Dewey (1915), 
afirmaba lo siguiente al ocuparse de la función de la Historia en la ense- 
ñanza elemental: "Sea lo que fuere la historia para el investigador, para 
el educador debe ser una sociología indirecta”. 

Posteriormente, este padre de la educación moderna argumen- 
taba que tos alumnos en la escuela elemental no pueden comprender la 
Historia en su significado íntegro y que por tanto, debe enseñarse como 
un instrumento auxiliar de las Ciencias Sociales. 

Como puede verse, esta distinción ha estado en la base de la or- 
ganización de numerosos currículos de Ciencias Sociales en distintos paí- 
ses. De hecho, aún en la actualidad, los alumnos se enfrentan en los pri- 
meros cursos de la educación básica con contenidos sociales y posterior- 
mente con los de tipo histórico. ¿Cuál ha sido el fundamento de este ti- 


*Para la elaboración de este artículo he utilizado algunas partes del trabajo "Una 
perspectiva cognitiva”, M. Carretero, M. Limón, A. López-Manjón, L. Jacott, y J. A. 
León. Cuadernos de Pedagogía, 213, 10-14, 
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po de decisiones? En realidad, como podrá verse a lo largo de los traba- 
jos de este libro, dicha decisión ha sido más bien de carácter intuitivo y 
sigue siendo tiempo de repensar muchos de los elementos en los que se 
ha basado. Este capítulo pretende contribuir modestamente a dicha re- 
flexión. 


Una investigación precaria 


Cualquiera que sea la opinión que nos merezcan estas posicio- 
nes, lo cierto es que la investigación psicológica y educativa no ha pres- 
tado desde entonces la suficiente atención al tema como para que en la 
actualidad podamos decir que las posiciones de Piaget y Dewey son to- 
talmente obsoletas. De hecho, si comparamos la investigación de las úl- 
timas décadas sobre la comprensión y enseñanza de la Historia con la 
que se ha llevado a cabo en un contexto internacional sobre Matemática 
y Ciencias Naturales en general (Fisica, Química, Biología, etc.), podemos 
observar una diferencia asombrosa en términos de recursos, publicacio- 
nes, libros congresos, etc. Esto parece tan claro que no resulta necesario 
argumentario. Por ejemplo, publicaciones tan prestigiosas como el Jour- 
nal of Educational Psychology o el Educational! Psychofogist no han dedi- 
cado un número monográfico a la enseñanza de la Historia y Ciencias So- 
ciales desde 1917. 

Ciertamente ha habido excepciones importantes. Por ejemplo, 
en el ámbito de la Historia podemos mencionar la línea de investigación 
británica en torno al "Proyecto 13-16” (Prats, 1989, Shemilt,1980 y Za- 
ragoza, 1989) durante los años setenta y ochenta, pero si eso lo compa- 
ramos con los esfuerzos dedicados a otras disciplinas podrá observarse 
que son mucho menores. Resulta también importante indicar. que la ma- 
yor parte de los trabajos en esta área se han llevado a cabo desde un en- 
foque educativo y no psicológico. Sin embargo, en el área de las Cien- 
cias Sociales ha ocurrido más bien la situación inversa. Es decir, se ha pro- 
ducido un buen número de investigaciones de tipo psicológico y didácti- 
co (Berti y Bombi, 1988; Delval, 1989; Aisenberg y Alderoqui, 1994) pe- 
ro escasos proyectos educativos que hayan tenido objetivos amplios y 
que hayan incluido también un proceso de investigación en el aula y pos- 
terior evaluación. 

En cualquier caso, resulta evidente que es necesario no sólo con- 
seguir que aumente la investigación al respecto, sino también llevar a ca- 
bo esfuerzos aplicados y teóricos que ayuden a clarificar en qué consiste 


el conocimiento histórico desde el punto de vista del alumno. Es decir, 
qué procesos están implicados en dicho conocimiento en su elaboración 
dentro y fuera de la institución escolar. Por ejemplo, cuando un alumno 
tiene que comprender los procesos causales que dieron lugar al Descu- 
brimiento de América. 

O cuando debe elaborar una explicación acerca de las causas 
que producen las diferencias de riqueza y desarrollo de las distintas so- 
ciedades del planeta, ¿en qué consiste ese tipo de información y qué pro- 
cesos cognitivos están implicados en su comprensión? ¿Son similares a 
los que subyacen a la comprensión de la causalidad física? 

Este capítulo pretende presentar de manera sumaria e introduc- 
toria las relaciones entre los que se han considerado habitualmente tres 
aspectos esenciales del currículo. Es decir, el “qué”, “cómo” y "a quién” 
enseñar. Obviamente el “qué” tiene que ver con algunas cuestiones bá- 
sicas de la epistemología de las Ciencias Sociales y la Historia. El propó- 
sito de abordar esta cuestión tiene siempre como objetivo la definición 
de lo esencia! de una disciplina, pero con la mirada puesta en el quehea- 
cer diario de la enseñanza. El “cómo” versa sobre los métodos didácti- 
cos utilizados para conseguir de manera eficaz y adecuada que los alum- 
nos consigan entender aquello que se pretende que aprendan. Por últi- 
mo, el “a quién” está relacionado con las características del desarrollo in- 
telectual del alumno, tanto en su sentido evolutivo como cognitivo. El 
núcleo central de nuestra argumentación serán precisamente los aspec- 
tos epistemológicos porque nos resulta esencial para abordar precisa- 
mente las diferencias entre las Ciencias Sociales y la Historia como disci- 
plinas relacionadas pero diferentes. Por otro lado, en cada apartado del 
capitulo iremos introduciendo las cuestiones didácticas y psicológicas 
pertinentes, tratando precisamente de enfatizar la relación entre los tres 
aspectos mencionados. Es justamente este diálogo “a tres bandas” el 
que creemos se formula con mucha frecuencia, pero pocas veces se le 
concede la atención necesaria. 


Características del conocimiento social e histórico 


1. La Historia es el estudio del pasado y eso supone un tipo de 
conocimiento diferente al conocimiento sociológico. 

Probablemente esto es algo muy obvio para muchas personas re- 
lacionadas con estos temas, pero quizá sus implicaciones educativas no 
sean tan obvias. Desde el punto de vista epistemológico, autores como 
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Aron, Mink o Habermas han insistido en esta cuestión. Dos de los pro- 
blemas esenciales al respecto podrían definirse de la siguiente manera: 
¿cómo visitar ese extraño país llamado pasado?, y ¿cómo entender si fue 
bonito (o feo o trivial) mientras duró? Pongamos el asunto en términos 
educativos. Sí un profesor explica un tema sobre el Imperio Romano, ¿es- 
tá explicando Historia? Creemos que la respuesta no es necesariamente 
afirmativa. Es decir, si sólo está describiendo las características sociales y 
políticas de ese período, quizá pueda decirse que está enseñando socio- 
logía del imperio Romano, pero no Historia. Es decir, para esto último de- 
berían incluirse no sólo los conocimientos sobre los tiempos pasados si- 
no también el establecimiento de relaciones entre el pasado y el presen- 
te o, al menos, entre dos momentos en el tiempo. Una de las implicacio- 
nes educativas de este concepto reside en que la enseñanza de la Histo- 
ria implica la transmisión de un conocimiento destinado a la comprensión 
del pasado, pero siempre desde herramientas conceptuales que tienen 
sentido en el mundo presente. | 

Uno de los ejemplos más claros de este asunto es el relacionado 
precisamente con el presentismo con el que los alumnos suelen com- 
prender numerosos acontecimientos históricos. Por ejemplo, tal y como 
ha puesto de manifiesto la investigación británica sobre la comprensión 
de la empatía (véase el capítulo siguiente de este volumen), los alumnos 
de primaria suelen juzgar a los personajes históricos célebres según los 
valores actuales sin tener en cuenta que dichos valores eran muy distin- 
tos en otras épocas. Por ejemplo, la aparente crueldad de un rey O diri- 
gente político es preciso considerarla a la luz del contexto de su época. 

A su vez, la comprensión cabal de los problemas sociales sólo 
puede producirse sí se enfrentan en su sentido histórico. Por tanto, pare- 
ce lícito y sensato afirmar, como ya lo hacía Dewey a principio de siglo, 
que las Ciencias Sociales sean la introducción a la Historia, pero convie- 
ne no olvidar que también sería necesario establecer más vinculaciones 
entre los dos ámbitos disciplinares, más caminos de ida y vuelta entre las 
dos materias. 

En lo que se refiere a las características del desarrollo cognitivo 
de los alumnos que les van a peromtir comprender las diferencias entre 
los conocimientos sociales e históricos, parece bastante obvio afirmar 
que los conceptos históricos deberán basarse en la comprensión previa 
de tos conceptos sociales correspondientes o relacionados. Estos últimos 
pueden aportar al alumno, sobre todo a los de corta edad, un anclaje so- 
bre el que comprender posteriormente situaciones sociales alejadas en el 


tiempo (véase en el capítulo siguiente el apartado sobre comprensión de 
conceptos). Por ejemplo, para comprender la noción de democracia de- 
fendida por la Revolución Francesa frente al Antiguo Régimen resulta 
esencial que los alumnos comprendan la estructura básica de las demo- 
cracias actuales. De esa manera les será posible entender en qué sentido 
las ideas de la Ilustración eran revolucionarias. Es importante señalar, por 
tanto, que en este sentido cobra una especial relevancia la comprensión 
del tiempo histórico y todos los aspectos conceptuales relacionados con 
dicho dominio conceptual, lo cual se abordará con mayor detalle en el 
próximo capítulo. En esta ocasión, sólo queremos insistir en dos cuestio- 
nes esenciales. En primer lugar, que como es bien sabido, la comprensión 
del tiempo histórico —y todo lo relacionado con dicha noción— supone 
dificultades importantes para la comprensión del alumno. Cuestiones co- 
mo utilizar las cronologías de manera adecuada O representarse adecua- 


damente grandes períodos como la Prehistoria o la Edad Media, suponen . 


habilidades cognitivas complejas que no suelen dominarse hasta la ado- 
lescencia, aunque su uso adecuado depende no sólo del desarrollo cog- 
nitivo del alumno sino también de la calidad de ta enseñanza que reciba. 
Por último, es imprescindible señalar que estas habilidades relacionadas 
con el tiempo histórico serán las que permitirán diferenciar los conteni- 
dos de las Ciencias Sociales de los de la Historia, pero es preciso no olvi- 
dar que dicha diferenciación se encuentra indisolublemente unida a la 
enseñanza y comprensión de los problemas históricos per se que tienen 
entidad propia y que no pueden reducirse a los problemas sociales. 


2. Los contenidos históricos y sociales sufren enormes transfor- 
maciones a causa de influencias ideológicas y políticas. 

Si consideramos las diferencias que podemos encontrar entre los 
programas escolares de distintas materias al comparar distintos países o 
incluso épocas, no nos sorprenderá concluir que en el caso de la Histo- 
ria y las Ciencias Sociales, esas diferencias pueden ser enormes. De he- 
cho, llegan a adquirir un alcance mucho mayor que en otras disciplinas. 
Veamos un ejemplo con dos textos sobre las relaciones entre América y 
España (tomado de Carretero y Limón, 1994): 


“A mediados de siglo [XVI] había terminado la labor de 
conquista. La labor colonizadora supuso trasplantar a América 
la propia civilización de los españoles: su lengua, su raza, su 
cultura y su religión. Los indios fueron tratados coma súbditos 


19 


20 


de la Corona con ejemplares leyes protectoras, aunque los 
abusos no pudieron ser evitados. En la economía, tuvieron un 
papel fundamental las remesas de metales preciosos”. 
(Manero y otros, 1981, Ciencias Sociales 7% EGB, Madrid: Ana- 
ya; pág. 115.) 


“Cuando a raíz del descubrimiento se produjo el encuen- 
tro entre indígenas y europeos, estos últimos clasificaban al 
aborigen como un bárbaro, como un ser inferior y un posible 
esclavo, justificando asi su sometimiento. Más aún, los euro- 
peos consideraban que la tierra, tos derechos sobre sus frutos, 
el oro y la plata, habían sido entregados a los hombres para su 
uso, pero los indios 'abusaban de lo que Dios les había dado' 
puesto que todo eso lo utilizaban con fines “idólatras*. Para al- 
gunas españoles este último argumento justificaba los dere- 
chos de la corona española sobre América y la guerra a los 
aborigenes americanos. Con la noción de bárbaro y de idola- 
tría legitimaban el derecho de la conquista”. 

(AAVV. (1992), Un mundo jamás imaginado. 1492-1992. San- 
ta Fe de Bogotá: Santillana/Ministerio de Educación Nacional 
de Colombia, pág. 87.) 


Posiblemente, el autor no necesite muchos comentarios. En un 
trabajo al respecto (Carretero, Jacott y López-Manjón, 1994) hemos com- 
parado los contenidos de cuatro textos mexicanos y dos españoles, co- 
rrespondientes a 6* curso de primaria, sobre la llegada de Colón a Amé- 
rica y la actuación posterior de los españoles. Las diferencias son muy no- 
tables y afectan tanto al contenido como a la iconografía. En definitiva, 
nos encontramos ante versiones muy diferentes de los mismos hechos 
debido a trasfondos ideológicos distintas. Pero en algunos casos, este es- 
tado de cosas puede incluso ser más agudo si cabe. Asi, otro de los ejem- 
plos más conocidos de deformación de los contenidos históricos es esa 
foto de la revolución rusa —nos referimos a la de 1917, malgrez 
nous...— en la que Trotsky aparece en una esquina de la imagen de un 
mitin de Lenin. Es bien sabido que el régimen estalinista hizo sustituir la 
imagen de Trotsky en todas las versiones y documentos que circulaban 
por la URSS. Probablemente en algo así se basó Orwell cuando escribió 
su novela 1984 en la que el Ministerio de la Verdad realizaba concienzu- 
damente esa labor. 


Dicha novela —cuyo filme puede servir también como un mag- 
nífico ejercicio didáctico— refleja de manera magistral lo que supone la 
modificación o incluso negación del conocimiento social e histórico que 
puede llegar hasta enviarlo al mundo de las tinieblas y hacer que desa- 
parezca para las generaciones presentes y venideras. 

Sin embargo, este tipo de fenómenos no son exclusivos de los 
paises socialistas. Una buena prueba de ello nos la proporciona el libro 
de Ferro (1981) en el que se analizan los contenidos escolares de Histo- 
lla de países muy diferentes como China, EE.UU., Australia, España, Po- 
lonía y de otros contextos culturales. Su conclusión es muy clara: dichos 
«ontenidos corresponden siempre a las versiones históricas de las mayo- 
nas O grupos sociales que controlan el poder político. 

Por tanto, es muy posible que al lector le haya parecido terrible 
la manera en que se configura en muchos países lo que podríamos de- 
nominar la “historia oficial”. A ella podríamos contraponer, por supues- 
to, la “historia na oficial”, como han hecho algunos autores como 
Wertsch (1994) al estudiar las representaciones históricas que tienen los 
«Iudadanos de situaciones muy conflictivas como la caída de la Unión So- 
viética. Otro ejemplo de “historia no oficial” lo encontramos en el caso 
de la historia sobre la guerra civil española que podíamos reconstruir en 
medio del franquismo los jóvenes que no aceptábamos la versión esco- 
lar de entonces. Podríamos, entonces, caer en la fácil tentación de pen- 
sar que el problema didáctico se reduce al ideológico y que la solución es 
sencillamente sustituir una por otra. Sin embargo, existen suficientes 
ejemplos que nos hacen saber que en cuanto la “historia no oficial” se 
convierte en “oficial”, vuelve a producirse la misma situación que Ferro 
(1981) ha mostrado con tanto acierto, 

De hecho, puede decirse que la enseñanza de la Historia cumple 
un papel de conformación de la identidad nacional en cualquier sistema 
educativo, y dicha identidad nacional se estructura siempre en oposición 
a otros grupos sociales. Un ejemplo reciente de México ha mostrado có- 
mo estas cuestiones no sólo son esenciales para los gobernantes sino 
también para la mayoría de la población. En septiembre de 1992 apare- 
cían en México nuevos libros de texto de Historia en los que algunos de 
sus contenidos tradicionales —sobre todo los referentes a algunas figu- 
ras heroicas de la independencia mexicana— habían desaparecido y ha- 
bían sido sustituidos por otros diferentes. No sólo se produjeron protes- 
tas de maestros sino que el tema se ha convertido en una polémica de 
carácter nacional en la que han intervenido casi todas las fuerzas socia- 
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les. Aunque no podemos entrar ahora a analizar este interesante fenó- 
meno socioeducativo, creemos que es un revelador ejemplo de cómo los 
contenidos históricos escolares pueden llegar a cumplir un papel no sólo 
en la escuela sino en toda la sociedad. 

Resulta difícil pensar que los padres o los maestros se puedan 
manifestar porque se han cambiado los contenidos de Física o de Mate- 
mática. Por tanto, pensamos que conviene insistir en que el conocimien- 
to social e histórico no sólo influye en las representaciones de la realidad 
que poseen los ciudadanos sino que incluso llega a impulsar su compor- 
tamiento de manera decisiva. Un reportaje también reciente de la revis- 
ta Newsweek sobre la cruel guerra en fa antigua Yugoeslavia nos indica 
que numerosos ciudadanos que sufren dicho conflicto bélico no sólo lo 
justifican sino que lo hacen precisamente en términos históricos y no só- 
lo en términos sociales. Es decir, la justificación de la guerra procede de 
lo que supuestamente sucedió no ya en meses pasados sino, sobre todo, 
durante los siglos anteriores. Por ejemplo, algunos grupos de ciudadanos 
serbios no se consideraban agentes de ninguna actitud bélica intransi- 
gente con respecto a otros grupos raciales, sino que mantenían que ha- 
bían sido precisamente ellos mismos las víctimas en épocas pasadas. 
Creemos que este ejemplo resulta también pertinente para mostrar có- 
mo el conocimiento social y el histórico se encuentran mucho más uni- 
dos de lo que aparecen a menudo en los currículos escolares. 

¿Cuáles serían entonces las implicaciones didácticas de lo ex- 
puesto en este apartado? Creemos que al menos puede hablarse de dos 
que resultan esenciales. Dado que la enseñanza de las Ciencias Sociales 
y la Historia se encuentra indisolublemente ligada a la presencia de valo- 
res de tipo político e ideológico, dichos valores tendrian que ser explici- 
tados por el profesor y éste debería proporcionar al alumno medios para 
reflexionar sobre ellos. Por último, los alumnos habrian de recibir la infor- 
mación social e histórica con un claro favorecimiento de la comprensión 
de otras visiones alternativas, distintas a la que se ofrece en sus medios 
sociales y nacionales. Es decir, sería conveniente que los programas esco- 
lares y los libros de texto incluyeran más de una versión de algunos de 
los temas fundamentales del curso o al menos dedicaran un espacio di- 
dáctico a que los alumnos pudieran cuestionar las versiones que reciben. 


3. Los valores ejercen una influencia en el cambio conceptual, 
La investigación en el área de las Ciencias Naturales ha mostra- 
do cómo una serie de conceptos esenciales para la comprensión de di- 


chas disciplinas requiere un proceso de cambio conceptual en el alumno. 
Dicho cambio no se consigue con la mera exposición del estudiante an- 
te la nueva información, sino que implica una reestructuración cognitiva 
importante. En dicha reestructuración conceptual influyen negativamente 
Algunos de los sesgos más habituales que utilizamos los seres humanos al 
procesar la información. ¿Dicha reestructuración será igual en el caso de 
las Ciencias Naturales y en la Historia? Lamentablemente, no poseemos 
“penas investigación al respecto, pero todo hace suponer que en el caso 
«el conocimiento social e histórico la resistencia al cambio será mucho 
mayor debido a la influencia de los valores, tal y como se ha mencionado 
en el punto anterior. De hecho, si tomamos en consideración los datos 
«jue nos proporciona la psicología social sobre la dificultad que tenemos 
los seres humanos para cambiar nuestras actitudes sociales y políticas, po- 
«Iíamos esperar algo similar en cuanto al conocimiento histórico. 

Quizás uno de los trabajos más conocidos en este ámbito es el 
mlativo a la modificación de actitudes con respecto al bilingúismo y a la 
pena de muerte (Lord, Ross y Lepper, 1979). En esta investigación se se- 
leccionó una serie de sujetos que poseían actitudes claramente favora- 
blas o desfavorables hacia los dos extremos anteriormente mencionados. 
40 les proporcionó un conjunto de informaciones y datos que mostraban 
argumentos a favor y en contra de la pena de muerte o del bilingúismo, 
¡s[/ como una serie de discusiones en grupo sobre estos temas. Posterior- 
mente se volvieron a evaluar las actitudes de los sujetos y se encontró 
«ue apenas se habían producido cambios e incluso, lo más sorprenden- 
lo, que los sujetos utilizaban, para justificar su actitud, tanto los datos e 
miormaciones que estaban a favor de sus opiniones como los que esta- 
ban en contra. Obviamente, esto último era posible porque los sujetos 
manejaban esa información con determinados sesgos o la insertaban en 
teorías justificatorias más amplias. Por tanto, una de las conclusiones ge- 
norales de este tipo de trabajos es que los humanos manejamos la infor- 
mación de tal manera que no sólo somos reacios a cambiar nuestras 
iele.s y actitudes sobre los fenómenos sociales, sino que incluso solemos 
delormar la información con tal de mantener nuestras posiciones. 

Los profesores deberían tener en cuenta estas resistencias al 
cambio en el caso de los valores que subyacen a la enseñanza de las 
Ciencias Sociales y la Historia. Por un lado, para diseñar estrategias didác- 
ticas que sean eficaces para producir dicho cambio y por otro, para ad- 
mitir hasta un punto dado que el alumno puede tener la opción de no 
querer cambiar su opción ideológica libremente elegida. 
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4. En las disciplinas histórico-sociales no hay hechos puros. Los 
hechos se seleccionan según las teorías que sustenta el historiador O 
científico social. 

Esta idea se encuentra muy bien reflejada en los escritos de Carr 
(1961, p. 10) sobre la naturaleza de la Historia. Por ejemplo, cuando afir- 
ma: “El historiador es necesariamente selectivo. La creencia en un núcleo 
duro de hechos históricos que existen de manera objetiva y que son in- 
dependientes de la interpretación del historiador es una falacia absurda, 
pero muy difícil de erradicar”. Ahora bien, ¿cuáles son las teorías del his- 
toriador que determinan su selección de hechos? No cabe duda de que 
entre ellas encuentran un lugar de privilegio las diferentes posiciones his- 
toriográficas. Es decir, los hechos que selecciona un historiador marxista 
no son los mismos que los que tiene en cuenta otro investigador de la 
Escuela de los Annales o de la Historia de las mentalidades. 

¿Cómo afectan estas cuestiones a la comprensión que los alum- 
nos tienen de la Historia? Afortunadamente contamos con algunas inves- 
tigaciones al respecto. Por ejemplo, Shemilt (1987) encontró que los ado- 
lescentes ingleses tienden a pensar que los datos históricos son objetivos 
y que existen independientemente del historiador. Una visión más ajusta- 
da al proceder metodológico habitual sólo se encuentra entre los alum- 
nos de los últimos cursos del Bachillerato. Datos que indican una tenden- 
cia similar, en alumnos y profesores españoles, pueden encontrarse en las 
tesis doctorales de C. Guimerá (1992) e l. González (1993), que he diri- 
gido recientemente. Los alumnos suelen tender a mantener posiciones 
positivistas moderadas con respecto a los hechos históricos y los profeso- 
res consideran este asunto según la visión historiográfica que prefieran. 

En el caso de las Ciencias Sociales, quizá las diferencias entre es- 
Ccuelas no sean tan notorias y marcadas como en el caso de ta Historia, 
pero no cabe duda de que también existen. Por ejemplo, si comparamos 
las explicaciones que se ofrecen en los libros de texto norteamericanos y 
latinoamericanos sobre los problemas de distubución de la riqueza entre 
las diferentes regiones del planeta, podemos encontrar diferencias muy 
sustanciales. Por tanto, desde el punto de vista de la enseñanza, conven- 
dría incluir, por lo menos en los niveles avanzados, información acerca de 
cómo distintas posiciones del pensamiento sociológico e historiográfico 
ofrecen distintas versiones según los presupuestos en los que estén ba- 
sadas. Evidentemente, esto supone establecer una distancia importante 
entre los datos y las teorías, habilidad que se encuentra bastante relacio- 


nada con la capacidad metacognitiva que los alumnos comienzan a de- 
sarrollar con destreza a partir de la adolescencia. 


5. La Historia y las Ciencías Sociales como una actividad de razo- 
namiento. 

Existe en la actualidad un amplio acuerdo acerca de que el 
aprendizaje de las Ciencias Sociales y la Historia es considerado por los 
Alumimnos como una actividad meramente repetitiva en la que el razona- 
miento es muy infrecuente. Dicho estereotipo se encuentra de hecho fir- 
memente emparentado con la realidad ya que existen varios trabajos en 
los que se muestra que los alumnos consideran que su actividad en esas 
materias tiene más que ver con la mera memoria repetitiva que con una 
actividad discursiva y razonadora. De hecho, cualquier profesor sabe que 
la visión que los alumnos tienen de su asignatura se limita a “aprender 
de memoria”, “copiar del libro”, “hacer resúmenes” y cosas parecidas. 
lor el contrario, se supone que la actividad de solucionar problemas y ra- 
/onar se reserva para materias como la Matemática o las Ciencias Natu- 
inles. Por supuesto, esta visión se aplica aun más rígidamente si cabe a 
ls hora de estimar los requisitos necesarios para aprobar la materia. La- 
inentablemente, esta concepción es compartida con frecuencia por algu- 
nos profesores e incluso por los padres. Así, por ejemplo, si un alumno 
prueba una materia como la Matemática, es probable que sus padres 
decidan proporcionarle la ayuda de un profesor particular. Sin embargo, 
dicho alumno reprobó las Ciencias Sociales o la Historia, la Única ayu- 
da que recibirá el alumno consistirá en insistirle en que estudie, puesto 
quo esas materias no implican especiales problemas de comprensión. 

Evidentemente, cualquier iniciativa conducente a impartir otro ti- 
po de enseñanza en estas materias se basa en la idea de que desde el 
punto de vista epistemológico, las disciplinas histórico-sociales no son 
«implemente meras clasificaciones y colecciones de nombres y fechas. 
fm tanto, al menos en un nivel relativamente avanzado de la actividad 
docente —por ejemplo, en el nivel secundario— tampoco tiene por qué 
serlo su enseñanza. Ahora bien, para conseguir una actividad de razona- 
imento en la impartición de estas materias es preciso tener en cuenta 
cuáles son las habilidades «sperables de los alumnos en cuanto al razo- 
namiento se refiere, Llegados « este punto es preciso acudir a la caracte- 
rización piagetiana del pensamiento formal puesto que supone el mode- 
lo de más amplio espectro, aunque haya sido muy criticado en los últi- 
mos años. Posteriormente, discutiremos hasta qué punto este modelo 
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nos es útil para comprender los procesos de razonamiento y solución de 
problemas que tienen que seguir los alumnos para enfrentarse con con- 
tenidos históricos y sociales de cierta complejidad. 

Ofreciendo una caracterización muy escueta podemos decir que 
la adolescencia supone la utilización de lo que la teoría de Piaget deno- 
minó pensamiento formal (Inhelder y Piaget, 1955; Flavell, 1993; Carre- 
tero, 1985; León, López-Manjón y Carretero, 1990) y ha sido estudiado 
posteriormente por la psicología cognitiva (Carretero y García Madruga, 
1984, Carretero, Almaraz, y Fernández, 1995). Básicamente, dichas ha- 
bilidades consisten en: 

- la capacidad de formular y comprobar hipótesis; 

- la capacidad de aplicar estrategias complejas tanto de tipo de- 
ductivo como inductivo; una de las más conocidas es el control 
de variables; 

- la capacidad de entender la interacción entre dos o más siste- 
mas, 

La investigación realizada al respecto en las últimas décadas ha 
indicado que estas capacidades no son un todo homogéneo que se ad- 
quiere en la adolescencia y en la vida adulta y que puede aplicarse sin di- 
ficultad a todo tipo de problemas, independientemente de su contenido. 
Antes bien, en la actualidad sabemos que el contenido influye decisiva- 
mente en el proceso de resolución. Y es bien cierto que los contenidos 
de las Ciencias Experimentales poseen características epistemológicas 
distintas a los de las Ciencias Sociales y la Historia, Habida cuenta de que 
las Ciencias Experimentales han sido el modelo de razonamiento en el 
que se ha basado el modelo de pensamiento formal piagetiano, parece 
sensato que hayan surgido numerosas críticas en cuanto a su utilidad pa- 
ra ofrecer una visión comprensiva de las capacidades cognitivas de los 
alumnos a la hora de comprender la Historia y las Ciencias Sociales. En 
este sentido, ha surgido el planteamiento de que habilidades como las 
mencionadas, cuando se aplican a problemas sociales e históricos, se en- 
cuentran con la necesidad de incorporar dos aspectos esenciales. Por un 
lado, una flexibilidad mucho mayor del razonamiento y, por otro, la com- 
prensión que los alumnos deben tener de los conceptos sociales e históri- 
cos. Veamos un ejemplo. Pensernos en los procesos de razonamiento que 
sigue un estudiante para solucionar dos problemas, uno de las Ciencias 
Experimentales y otro socio-histórico. En el primer caso —determinar las 
causas de la caída de un objeto sobre un plano inclinado o los factores 
que influyen en su flotación, por ejemplo— podrá aislar la influencia del 


peso, la velocidad o cualquier otro factor mediante su supresión física al 
seguir la estrategia de control de variables. Sin embargo, en el problema 
histórico —por ejemplo, determinar las causas que produjeron procesos 
«Inmigratorios en un determinado país— no podrá hacer lo mismo, sino 
que tendrá que realizar comparaciones con situaciones semejantes en 
otros países o en otros momentos históricos para ver en qué medida de- 
lerminados factores políticos, económicos o ideológicos han sido los res- 
ponsables de esas inmigraciones. Esto supone realizar una estrategia in- 
terencial que depende en mucha mayor medida de procesos conceptua- 
les que no tienen una traducción física en la realidad inmediata del estu- 
diante, lo cual puede aportar una dificultad adicional. 

Sí no queremos que los alumnos adquieran los conocimientos 
Instóricos y sociales de manera pasiva sino constructiva, es necesario que 
podamos identificar la manera en que se llevan a cabo dichas inferencias. 
le hecho, esto ha sido considerado durante un tiempo como el hecho 
«de que los alumnos comprendan y utilicen el “método del historiador”. 
Así fue considerado por ejemplo por el Grupo 13-16. Dicha posición se 
basaba en las ideas de Collingwood (1946), quien comparaba el conoci- 
miento histórico con la actividad de un detective. Es decir, el historiador 
no debía aceptar los documentos históricos de manera acrítica sino que 
tenía que verificar sus posiciones constantemente, indagando la autenti- 
cidad de sus fuentes y la plausibilidad de sus interpretaciones. 

En la tabla 1 puede verse un resumen de las características del 
razonamiento social e histórico frente a las de las Ciencias 
Experimentales. Algunas han sido comentadas en este apartado mientras 
que otras lo han sido en apartados anteriores. No obstante, la última de 
ellas no ha sido glosada. Nos referimos a que, en el caso de las Ciencias 
Experimentales, el resultado de un proceso de razonamiento sobre un 
problema determinado suele o puede abrir la posibilidad de una aplica- 
ción práctica de carácter inmediato, como de hecho se pone de manifies- 
to en las aplicaciones tecnológicas. Dichas aplicaciones son consideradas 
a menudo como un criterio de validación para las teorías científicas. Pen- 
semos, por ejemplo, en la investigación sobre ingeniería genética que va- 
lida la posición darwiniana frente a la lamarckiana. Sin embargo, esto no 
es exactamente así en el ámbito de los problemas sociales e históricos. 
Así, la tecnología social —por ejemplo, la aplicación de programas de 
prevención del sida— no tiene los efectos inmediatos que posee la tec- 
nología experimental y, por lo tanto, no se puede tomar como criterio de 
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validación de una teoría sociológica acerca del comportamiento de los 
grupos sociales en lo que a hábitos de salud se refiere. 

Por último, queremos indicar que esta tabla es un resumen que 
sin duda resulta demasiado dicotómico y simplificado, que sólo se inclu- 
ye aquí como simple orientación general para exponer algunas de las di- 
ferencias básicas entre estas dos grandes áreas de conocimiento que im- 
plican también distintos procesos de razonamiento que sin duda influyen 
en la realización de tareas escolares. No obstante, convendría aclarar que 
sería necesaria más de una matización para dar cuenta cabal de las dife- 
rencias abordadas. Por ejemplo, la Psicología es considerada una ciencia 
social y a menudo incluye la experimentación, como también la incluyen 
bastantes estudios sociológicos. Por otro lado, también es cierto que se- 
ría necesario especificar a qué nivel de complejidad de problemas nos es- 
tamos refiriendo. Es decir, en algunos problemas sociales muy concretos, 
el tipo de razonamiento quizá no sea muy distinto del empleado en las 
Ciencias Experimentales y, a su vez, en algunos problemas muy comple- 
jos de estas últimas —como los de la Física teórica— no puede decirse 
que se utilicen experimentos. 


Tabla 1 
Diferencias en el proceso de solución de problemas 


Ciencias EXPERIMENTALES CIENCIAS SOCIALES E HISTORIA 


Realización de experimentos. No se realizan experimentos, 
No se puede aplicar el control de va- 
nables, Se utilizan estrategias alter- 
DAlvaos, 


Control de variables como estrate- 
gia cognitiva. 


Manipulación de variables. 


No se inanipaulan las variables, 


Escasa influencia ideológica Intensa onlluencia ideológica. 


Escaso relativismo. Intenso relalivismo, 


Acuerdo acerca de los enfoques de: | Puertos diferencias entre enfoques. 
minantes. 

Escasa influencia afectiva y tmoliva- 
cional de los contenidos. 


Fuerte influencia afectiva y motiva- 
cional de los contenidos. 


Efecto inmediato del resultado de la | Efecto demorado del resultado de la 
solución. Tecnología, solución, Tecnología social. 


6. La Historia no permite experimentos, pero, sin embargo, ¿tie- 
ne leyes generales? 

La diferencia que acabamos de comentar entre los problemas 
históricos y los de las Ciencias Naturales implica que los primeros no se 
pueden analizar de manera experimental, porque la Historia —como el 
cartero— “nunca llama dos veces”. Sin embargo, ¿supone esto que la 
Iistoria carece de leyes generales? Como es bien sabido, esto ha sido un 
motivo de controversia durante décadas en la filosofía y metodología de 
la Historia. De hecho, para algunos autores como Hempel la razón fun- 
damental por la que la Historia no podía considerarse una ciencia era 
¡necisamente porque carecía de formulaciones de carácter nomotético- 
deductivo. Por supuesto, la respuesta que se le pueda dar a esta cuestión 
tuimbién depende de la perspectiva historiográfica que adoptemos. Sin 
eimbargo, pensamos que en la actualidad la mayoría de los historiadores 
estaría de acuerdo en que, si bien la Historia no posee leyes de la misma 
naluraleza que las de las Ciencias Naturales, sí ha puesto de manifiesto 
lo existencia de regularidades o modelos generales que pueden aplicarse 
uituaciones distintas en el tiempo. De esta manera, desde un punto de 
vinla educativo no cabe duda, en nuestra opinión, de que debería otor- 
use una gran importancia a la reflexión de los alumnos sobre este asun- 
u Por ejemplo, ¿hay aspectos en común en la manera en que aparecen 
y ilosaparecen los imperios? Los procesos de colonización cultural, ¿son 
“mejantes a lo largo de la Historia? Creemos que en la medida en que 
wm alumnos se enfrenten con cuestiones como éstas habrán podido 
aprender que la Historia es algo más que una simple colección de nom- 
mew, y fechas. 


7. La Historia como relato. 

Una de las visiones más criticadas de la enseñanza de la Historia 
«precisamente aquélla que reduce la Historia a simples historietas en las 
ue personajes caricaturizados ejercen el papel de protagonistas y sirven 
posa explicar el devenir de los acontecimientos. Ciertamente, esta visión 
ele» la 1 istoria como mera anécdota ha sido extraordinariamente criticada 
poque olvidaba totalmente la influencia de las estructuras económicas y 
sociales, así como las influencias sociales y políticas. Sin embargo, en las 
últimas décadas se ha revitalizado una visión de la Historia como "rela- 
to” (history frente a story) en la que los personajes —sean concretos o 
abstractos— cobran una especial relevancia. Por tanto, cualquier situa- 
ción histórica tiene unos agentes, una acción, una secuencia en el tiem- 
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po y un desenlace. Así, autores tan esenciales para la cultura contempo- 
ránea como Ricoeur han insistido en la importancia de la manera en que 
se realiza un relato o narración para entender los hechos históricos. De 
hecho afirma: “Si la Historia rompiese todo vínculo con la capacidad bá- 
sica que tenemos para seguir una historia y con las operaciones cogniti- 
vas de la comprensión narrativa, perdería su carácter distintivo dentro del 
concierto de las ciencias históricas: dejaría de ser Historia” (Ricoeur, 
1983, p. 169). Así, por ejemplo, ante dos versiones diferentes de los mis- 
mos acontecimientos históricos, ¿lo esencial son los datos empíricos que 
comprueben una u otra teoría, o más bien las distintas interpretaciones 
que puedan darse de los mismos datos? Una pregunta como ésta no 
puede ser entendida por nuestros alumnos si no les enseñamos que el 
conocimiento histórico también tene mucho de narración que puede ser 
contada de maneras muy diferentes e igualmente válidas. 


8. La Historia y las Ciencias Sociales no sólo usan explicaciones 
causales sino intencionales. 

Las explicaciones históricas y sociales se distinguen de las que 
ofrecen las Ciencias Naturales en que incluyen los motivos e intenciones 
de sus agentes. Esto ha llevado a que en estos ámbitos se hable de ex- 
plicaciones teleológicas o intencionales frente a las puramente causales 
que ofrecen disciplinas como la Física y que pueden permitir predecir me- 
jor lo que ocurrirá en circunstancias similares. Algunas de las circunstan- 
cias históricas de carácter estructural se pueden repetir, pero eso mismo 
es mucho más improbable en el caso de las intenciones de los agentes 
históricos y sociales. En todo caso, las intenciones de los agentes particu- 


“lares de la Historia deben tenerse en cuenta a la hora de que nuestros 


alumnos puedan formular explicaciones que resulten relativamente com- 
pletas de los fenómenos históricos. 

Una exposición como la que acabamos de hacer resulta necesa- 
riamente apresurada en muchos extremos que deberían matizarse en 
una exposición más extensa. No obstante, hemos pretendido poner de 
manifiesto dos cuestiones. Por un lado que el conocimiento histórico y 
social de cierta complejidad requiere una consideración que lo hace dife- 
rente del conocimiento que procede de las Ciencias Naturales, y por otro, 
que dichas características deberían tenerse en cuenta a la hora de ense- 
ñar las disciplinas que nos ocupan. 
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Capítulo 2 

Construcción del conocimiento y 
enseñanza de las Ciencias Sociales 
y la Historia 


Mario Carretero 
Margarita Limón 


Introducción 


Si bien tradicionalmente uno de fos objetivos principales de la 
«nseñanza de las Ciencias Sociales y la Historia era conseguir que el 
alumno memorizara capitales del mundo, fechas, lugares y nombres de 
personajes famosos, en los últimos años parece haberse producido *un 
«¿ambio importante en los objetivos perseguidos en diferentes países. Es- 
lo puede verse por ejemplo en el caso español en el Diseño Curricular Ba- 
se propuesto para la Secundaria Obligatoria en el área de Ciencias Socia- 
les. Una orientación similar se encuentra en Argentina. Frente a unas dis- 
ciplinas de tipo descriptivo como corresponde a lo que puede llamarse la 
enseñanza tradicional en este ámbito, en la actualidad. se incide en la im- 
portancia de lograr que el alumno comprenda los contenidos sociales e 
históricos de manera cercana a toda su complejidad explicativa. 

Sin embargo, éste no parece en ningún caso un objetivo fácil de 
lograr. Por ejemplo, varias investigaciones basadas en la teoría de Piaget 
han puesto de manifiesto la dificultad de muchos alumnos tanto para ra- 
zonar sobre contenidos sociales e históricos como para comprenderlos 
(por ejemplo, Peel, 1971; Hallam, 1979; Stokes, 1970; Lodwick, 1972; 
entre nosotros Aisenberg y Alderoqui, 1994; Castorina y Aisenberg, 
1989; Delval, 1989 y 1994). 

En el caso de la Historia, estas investigaciones intentaban identi- 
ficar los clásicos estadios piagetianos en el desarrollo de la comprensión 
histórica. Los resultados obtenidos señalaban que dichos estadios se al- 
canzaban más tarde en el caso de los contenidos históricos en compara- 
ción con lo que ocurría en Matemáticas o Ciencias. Este “retraso” en la 
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adquisición del razonamiento hipotético-deductivo en Historia parecia in- 
dicar que razonar sobre este contenido resultaba considerablemente más 
difícil que razonar sobre otros, como los físico-matemáticos, estudiados 
por Piaget. Asimismo, la adquisición tardía de los estadios piagetianos su- 
gería la conveniencia de retrasar la introducción de la Historia en la es- 
cuela, con el fin de adaptar el currículo al proceso de desarrollo del alum- 
no, y facilitar, de esta manera, su comprensión. Sin embargo, como Dow- 
ney y Levstik (1988) concluyen: 


“no hay evidencia de que retrasar la enseñanza de la His- 
toria sea evolutivamente apropiado. Incluso si la comprensión 
histórica más madura requiere las operaciones formales en el 
sentido piagetiano, no hay evidencia de que el desarrollo de la 
comprensión histórica comence en ese estadio" (p. 340). 


Por otro lado, se ha argumentado (Booth, 1984 y 1987) que el 
pensamiento social e histórico no se ve representado de manera satistac- 
toria por el pensamiento hipotético-deductivo que se suele utilizar en el 
ámbito científico natural. En este caso, carecería de sentido evaluar la 
comprensión de la Historia y las Ciencias Sociales por parte del alumno 
utilizando tareas diseñadas para evaluar el pensamiento hipotético-deduc- 
tivo. Como señala Martorella (1991) "ta naturaleza de ta relación entre las 
etapas evolutivas de los niños y su comprensión histórica es todavía poco 
clara”. No obstante, y aunque es evidente que el tema está lejos de ser 
cerrado, los resultados obtenidos en estas investigaciones ponen de relie- 
ve la necesidad de tener en cuenta los contenidos del aprendizaje. 

Esta misma conclusión puede extraerse de las numerosas inves- 
tigaciones llevadas a cabo, sobre todo a partir de la década de los ochen- 
ta, sobre el conocimiento de expertos y novatos en diferentes dominios 
de contenido. Estos trabajos demuestran que hay importantes diferen- 
cias en el aprendizaje de estas dos grandes categorías de sujetos. Asimis- 
mo, destacan la importancia que tiene para el aprendizaje el conocimien- 
to previo que posee el individuo y la torma en que éste se encuentre or- 
ganizado. Por ejemplo, Chi, Hutchinson y Robin (1989) han demostrado 
cómo las reorganizaciones que se producen en las estructuras de cono- 
cimiento, a medida que el individuo va.adquiriendo un mayor grado de 
pericia son también especificas de cada dominio de contenido. Por ejem- 
plo, el ser experto en dinosaurios parece implicar el desarrollo de com- 
plejos conjuntos de creencias causales sobre dicho dominio, mientras 


que ser experto en ajedrez parece implicar el desarrollo, sobre todo, de 
relaciones espaciales. 

A la vista de estos resultados, dos elementos parecen ser impor- 
lantes para la comprensión de las Ciencias Sociales y la Historia: por un 
lado, el conocimiento previo del alumno, y por otro, las características es- 
pecificas del conocimiento social e histórico que van a condicionar, en 
buena medida, su aprendizaje. 


El conocimiento previo: ¿qué es lo'que el alumno ya 
sabe? 


Una de las principales aportaciones de la adopción de una pos- 
tura constructivista en la concepción del aprendizaje ha sido destacar la 
importancia que el conocimiento previo posee en la adquisición de nue- 
vos conocimientos (Carretero, 1993 y Carretero y Limón, 1993). Por ello, 
«n los últimos años, especialmente a partir de la década de los ochenta, 
la investigación sobre este tema ha despertado un gran interés. 

Los trabajos pioneros en esta materia han centrado su interés en 
vl área de las Ciencias Experimentales. De ahí que la mayoría de los es- 
ludios que se han realizado hasta la fecha investigue el conocimiento que 
los alumnos tienen sobre conceptos científico-naturales. Esta línea de in- 
vestigación ha dado como resultado la aparición de un gran número de 
lrabajos que exploran las denominadas “ideas previas”, “concepciones 
espontáneas” o “misconceptions” (ideas erróneas) | que poseen alum- 
nos de diferentes edades sobre conceptos como la luz (Osborne y Frey- 
berg, 1985), la velocidad (Pozo y Carretero, 1987), la reproducción (Gior- 
dan, 1988) o la naturaleza de la materia (Novick y Nussbaum, 1981; pa- 
ra una revisión general puede verse Voss, Wiley y Carretero, 1995 y en el 
volumen de esta serie sobre Ciencias Experimentales). 

A pesar de que esta línea de investigación no está exenta de im- 
portantes críticas ? y de que el trabajo realizado es aún incipiente, es po- 


1. La terminología que se ha utilizado es muy variada. Recogemos por ello, aquí, al- 
gunos de los términos utilizados que, aunque conllevan matices ligeramente diferen- 
tes, serán utilizados indistintamente en este artículo. 

2. Entre otras, las siguientes. En primer lugar, las tareas que se han planteado a los 
alumnos suelen ser muy específicas y puntuales, lo que genera dificultades para la 
generalización de los resultados. Por otro lado, los resultados obtenidos no se han in- 
tegrado dentro de un marco teórico más amplio que permita dar sentido a estudios 
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sible extraer algunas características de estas “ideas de los alumnos” ( Po- 
20 y Carretero, 1987; Pozo, Gómez, Limón y Sanz, 1991; véase también 
Limón y Carretero, 1995, en el volumen dedicado a las Ciencias 
Experimentales): 

a) Son construcciones personales. Aunque muchas de ellas son 
comunes a un gran número de alumnos, estas ideas forman parte de la 
red de conocimiento que posee cada individuo y, por tanto, poseen un 
significado personal. 

b) Dicha significación parece tener una clara influencia en la gran 
resistencia que muestran los alumnos a la hora de modificar estas con- 
cepciones. 

c) Generalmente, son concepciones bastante alejadas del con- 
cepto o la interpretación disciplinar correcta. 

d) Suelen ser implícitas. Muchas de ellas se adquieren a partir 
del conocimiento cotidiano y el sujeto no maneja explícitamente su for- 
mulación. 

¿Qué sucede con el conocimiento previo del alumno sobre las 
Ciencias Sociales y la Historia? ¿Son extrapolables las conclusiones men- 
cionadas a estas materias? Desafortunadamente, esta línea de investiga- 
ción es bastante reciente e incipiente en dichos ámbitos. Si bien es cier- 
to que ese interés por el estudio de qué es lo que el alumno ya sabe es 
también patente y manifiesto en algunas investigaciones (Hirsch, 1992; 
Torney-Purta, 1994; Halldén, 1986), son muy escasos los trabajos que se 
han dedicado a investigar las concepciones de los alumnos sobre concep- 
tos históricos. Afortunadamente, en el ámbito de las Ciencias Sociales 
poseemos una mayor cantidad de aportaciones empíricas, aunque en 
cualquier caso son bastante menores que las que podemos tener en 
cuenta en el caso de las Ciencias Naturales. 

Por tanto, con los datos de los que disponemos, es difícil poder 
extrapolar las características de dichas "concepciones alternativas” de los 
alumnos al terreno social e histórico, al menos en el mismo sentido en 
que son entendidas dentro del dominio científico natural. No obstante, 
parece claro que los estudiantes tienen también ideas previas acerca de 
muchos conceptos sociales e históricos que se enseñan en la escuela, co- 


tan específicos. Por último, la metodología utilizada no parece asegurar la identifica- 
ción real de “las ideas de los alumnos”. En muchas ocasiones, las respuestas propor- 
cionadas por los estudiantes parecen estar sesgadas por ta tarea propuesta. 


mo ponen de manifiesto los trabajos que expondremos a continuación. 
Hrece por tanto esencial avanzar en el estudio y caracterización de di- 
«has ideas, más allá de su similitud con las correspondientes concepcio- 
nes científico-naturales, 

Revisaremos a continuación, en primer lugar, algunos de los es- 
¿4.1505 trabajos que han estudiado las ideas de los alumnos sobre algunos 
conceptos sociales e históricos. En segundo lugar, presentaremos algunas 
uwestigaciones recientes sobre la visión que los estudiantes tienen de la 
llistoria como disciplina. 


Aprendizaje de conceptos sociales e históricos 


Los conceptos históricos presentan características que deben ser 
lenidas en cuenta, tanto como posible fuente de explicación de las difi- 
vultades que los alumnos tienen para su comprensión, como para dise- 
nar estrategias didácticas que faciliten el aprendizaje del alumno. En pri- 
mer lugar, muchos de los conceptos que se presentan al alumno en la 
clase de Historia poseen un nivel de abstracción muy elevado. A esto se 
«me la complejidad de muchos de ellos que exige la comprensión de 
otros conceptos. Asi, por ejemplo, para comprender conceptos como 
“leudalismo” o “absolutismo” (que se introducen en sexto o séptimo 
yrado) es necesario tener un conocimiento previo de otros conceptos cu- 
yo significado debe dominarse para poder comprender estos conceptos 
de “nivel” superior. 

En general, muy pocos de los que se presentan inicialmente al 
«lummo le resultan familiares, y tampoco puede tener una experiencia di- 
recta ya que reflejan situaciones del pasado. Ello aumenta sus dificulta- 
les para integrar los nuevos conocimientos. Algunos de los trabajos que 
han estudiado las diferencias entre expertos y “novatos” en diversos con- 
tenidos han puesto de manifiesto que los individuos con un escaso co- 
nocimiento sobre la materia tienden a aplicar su conocimiento general, 
de tal modo que “no sólo existe una falta de conocimientos sino que los 
aprendices utilizan todo aquello que saben y consideran relevante” (Mc- 
Keown y Beck, 1990) aunque en realidad no lo sea. En consecuencia, los 
nuevos conceptos creados de esta manera son pobres, imprecisos y frag- 
mentarios, resultando imposible o muy difícil establecer conexiones en- 
tre unos y otros. Por el contrario, los “expertos” utilizan su conocimien- 
to de la materia para restringir sus inferencias y construir los nuevos con- 
ceptos (Chi, Hutchinson y Robin, 1989). 
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Por tanto, parece que lo más adecuado para evitar “misconcep 
tions” y conceptos semicorrectos y fragmentarios, es “anclar” los nuevo 
conceptos en aquéllos que el alumno ya conoce y domina. De ahí la im 
portancia de conocer lo que el alumno ya sabe. Muchos profesores d 
Ciencias o Matemática podrían alegar que esta característica de abstrac 
ción y complejidad no es exclusiva de los conceptos históricos. En toda 
las disciplinas hay conceptos de un elevado grado de abstracción y com 
plejidad: esto es innegable. La diferencia, para nosotros, estriba en qu 
conceptos como “equilibrio químico” o “número complejo” no se intro- 
ducen al alumno en su primer contacto con la Química o la Matemática. 


'Sin embargo, conceptos como “feudalismo” o “absolutismo” aparecen 


en los libros de texto desde los primeros cursos en los que se comienza 
a estudiar Historia. 

Otra característica de los conceptos históricos es que son con 
ceptos “cambiantes”. La dimensión temporal afecta a la comprensión de 
los conceptos históricos. Conceptos como “revolución”, “monarquia”, o 
“democracia”, por poner algunos ejemplos, no tienen un único signifi- 
cado a lo largo de la Historia. La democracia ateniense, aunque se con- 
sidera el origen de las actuales democracias, tiene diferencias muy consi- 
derables con ellas. 

Por otro lado, entender muchos conceptos históricos exige cono- 
cer y asimilar el contexto en ef que surgen o cobran relevancia. Como se 
puede apreciar a partir de trabajos como los de Shemilt (1987); Ashby y 
Lee (1987) y Lee y Ashby (1987), conseguir elaborar un contexto en el 
que interpretar la nueva información es uno de los aspectos que parece 
presentar más dificultades a los estudiantes. 

Por ejemplo, para comprender el alcance y los límites del cono- 
cido lema de la Revolución Francesa “Libertad, Igualdad y Fraternidad” 
hay que tener en cuenta el contexto en el que aparecen estos conceptos. 
Contexto muy complejo en el que hay que tener en cuenta múltiples fac- 
tores y que es analizado de manera distinta de acuerdo con la perspecti- 
va historiográfica que se asuma. 

El concepto de revolución de un historiador marxista varía consi- 
derablemente del que mantiene un historiador que pertenezca a la pers- 
pectiva de la Historia de las mentalidades. Por tanto, los conceptos his- 
tóricos están muy lejos de ser “categorías bien definidas” (Rosch, 1978), 
y son más bien conceptos muy difusos. En este sentido, Martorella 
(1991), al señalar la variedad y complejidad de los conceptos de las Cien- 
cias Sociales utiliza el siguiente ejemplo, que nos parece ilustrativo: "¿La 


unplicación de los Estados Unidos en Corea fue una guerra o una acción 
puliciaR?” (pág. 373). 

Este ejemplo también resulta oportuno para señalar otra peculia- 
nidad de estos conceptos: su aplicación correcta o incorrecta depende, en 
muchas ocasiones, de “cómo se cuente la historia”, es decir, de la pos- 
lnra que se tome en el relato de los acontecimientos. Ello es consecuen- 
«1.1 del relativismo propio del conocimiento histórico (Asensia, Carretero 
y Pozo, 1986; Kuhn, Pennington y Leadbeater, 1983; Kuhn, 1991). Por 
ultimo, destacaremos otra característica: tienen una gran influencia cul- 
tral. En general, las diferencias cutturales son patentes en múltiples 
'enceptos, no sólo en los de carácter histórico, pero probablemente, ta- 
hw, diferencias sean aun mayores en el caso de los conceptos históricos 
y sociales. Aunque estas diferencias son señaladas a menudo, sin em- 
b.11go, es una cuestión que permanece pendiente de ser investigada 
Il uvstik y Pappas, 1992). 

En resumen,*los conceptos históricos presentan, como hemos 
sto, unas peculiaridades que los hacen especialmente difusos y por tan- 
to, probablemente, más difíciles de aprender. Como señala Martorella 
11991) cuando los conceptos son tan difusos, los individuos tienden a 
rear una representación global. Para ello, utilizan los que consideran los 
mejores ejemplos, crean prototipos o emplean parecidos “familiares” (es 
decir, tienden a introducir en la misma categoría todo aquello que se pa- 
ce). Sin embargo, la polisemia de los conceptos históricos —su signifi- 
¡do depende del momento histórico, del contexto, de la perspectiva his- 
oriográfica que se utilice, etc. — podría dificultar la creación de esos pro- 
oVUpos. 

Esta dificultad podría ser explicada a partir de algunas de las 
leas expuestas por algunos autores como Lakoff (1987). Según esta po- 
ción, cada concepto conlleva la creación de un modelo mental. Los pro- 
otipos serían una representación global resultante de la convergencia de 
modelos mentales. Por ejemplo, los modelos mentales creados para re- 
presentar los conceptos madre adoptiva, madre genética, madre soltera, 
convergen permitiendo al individuo crear el prototipo de madre. En el ca- 
so de los conceptos históricos, las características que hemos ido enume- 
tando dificultarian, probablemente, la creación de ese modelo mental 
«Onvergente, y por tanto, de prototipos válidos. Asimismo, dichas carac- 
lorísticas, parecen obstaculizar también la obtención de ejemplares que 
puedan ser considerados buenos representantes de cada categoría. 
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influencia de la enseñanza en la modificación del 
conocimiento previo 


Hay que insistir, de nuevo, en que muy pocos trabajos se han de 
dicado a estudiar este tema. Sin embargo, se han hecho algunos progre 
sos que pensamos merece la pena recoger. McKeown y Beck (1990) ha 
estudiado el conocimiento previo de 35 estudiantes de quinto grado (10 
11 años) y 37 de sexto (11-12 años) sobre la Independencia de las trec 
colonias norteamericanas, justo un año antes y un año después de qu 
recibieran instrucción específica sobre este tema. En la tabla 1 aparece 
algunos de los resultados que obtuvieron. 

Según estas autoras, los resultados conducen a dos conclusio 
nes. La primera es que, aunque la gran mayoría proporciona algún tip 
de información correcta, esta información es escasa y muy dispersa (u 
60% de ambos grupos no proporciona información sobre los motivos d 
la guerra, un 74% de los de quinto grado y un 57% de los de sexto no 
mencionan que la guerra se produjo entre Inglaterra y las colonias, y un 
57% de los estudiantes de quinto y un 40% de los de sexto, no da nin- 
gún tipo de información sobre los resultados de la guerra). 


Tabla 1 
Información correcta extraída de las respuestas de los alumnos sobre la 
guerra de Independencia de las trece colonias norteamericanas y 
porcentaje de estudiantes que la generaron. 

(Traducida de McKeown y Beck, 1990.) 


Categoría 
Motivación 


Ideas principales | [ideas más detalladas 


Bo e? 
grado| grado 
31 19 |A las colonias no les 
gustaba el modo en 
que Inglaterra las 
trataba 


Querían la libertad de 22 |Inglaterra paralizaba 

Inglaterra las importaciones y 
exportaciones de las 
colonias 


Total 41 |No querían pagar 
impuestos a Inglaterra 


Querían su libertad - 
independencia 


Personajes/Acontecimientos 


Ideas más detalladas 
ee 
grado 


Se declararon inde- 
pendientes 


9% 62 
Ellos (las 13 colonias) 
fueron los patriotas 
y 
E 


Ideas principales 


ge 
grado 


las colonias e 26 
Inglaterra tuvieron 
«yjuerra 


George Washington 


fue uno de los gene- 
rales 


Los franceses ayuda- 
ron a las colonias 


Resultados 


5” grado 
las colonias ganaron 17 
ls colonias consiguieron la 26 


independencia/llegaron a ser un país 


lotal 


N = 27 (tanto en quinto como en sexto grado) 


La segunda es que, a pesar de que el conocimiento que mues- 
tan los alumnos es fragmentario y desconectado, la instrucción parece 
lener un efecto positivo. Así, los alumnos de sexto grado son capaces de 
aportar información algo más específica que los de quinto (véase tabla 1) 
y algunas de las confusiones disminuyen. Por ejemplo, el 50% de los 
alumnos de quinto grado no puede determinar con precisión quiénes 
hueron los combatientes en la Guerra de Independencia Norteamericana. 
A menudo confunden otras guerras, como la guerra de secesión, la gue- 
na con Francia o la lucha contra los indios con la de Independencia. Sin 
umbargo, estas confusiones y falta de precisión disminuyen en los alum- 
nos de sexto, aunque su conocimiento sigue siendo vago y muy general. 
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Hirsch (1992) 3 ha realizado un estudio cuyo objetivo era com- 
probar el efecto de la presentación de diversos tipos de organizadores 
previos en el aprendizaje de alumnos de sexto grado (11-12 años, la 
muestra estaba constituida por 65 estudiantes). La evaluación del cono- 
cimiento previo de los alumnos se realizó mediante mapas conceptuales. 
La instrucción recibida fue, en este caso, la visita a una exposición sobre 
los judíos durante la Segunda Guerra Mundial. Aunque el objetivo prio- 
ritario de esta investigación no era estudiar el conocimiento previo de los 
alumnos sobre la Segunda Guerra Mundial o el nazismo, la comparación 
entre su conocimiento antes de la visita a la exposición y después de ella 
aporta algunos resultados interesantes, en nuestra opinión. Según esta 
autora, después de la visita, disminuyó considerablemente el número de 
sujetos que atribuía el Holocausto a Hitler y sus motivos personales. Por 
el contrario, aumentó el número de los que citaban en sus mapas los ma- 
los tratos, la discriminación, la formación de guetos, la resistencia y la au- 
sencia de ayuda por parte del resto del mundo. En general, después de 
la visita a la exposición, el conocimiento estaba más contextualizado, 
aunque los acontecimientos seguían sin tener unos límites cronológicos 
determinados. 

En estos dos trabajos el efecto de la instrucción sobre las ideas 
de los alumnos es positivo. Sin embargo, el trabajo realizado por Asen- 
sio, Pol y García (1991) parece indicar que no siempre es así. Algunas de 
las ideas se modifican acercándose a lo correcto desde la perspectiva dis- 
ciplinar, mientras que otras no lo hacen o incluso se alejan de lo correc- 
to. Pondremos un ejemplo. En este trabajo se evaluó el conocimiento 
previo, entre otros, de un grupo de alumnos de sexto, séptimo y octavo 
grado (11-14 años) sobre el Imperio Romano. Se realizaba un pretest, an- 
tes de visitar una exposición sobre “bronces romanos” y un postest, des- 
pués de la visita. En uno de los ítem, se les preguntaba en qué época vi- 
vieron los romanos. Tenían que elegir entre “edad del hierro”, "edad del 
bronce” y “edad antigua”. En el postest aumentó considerablemente el 
número de sujetos que señalaron la edad del bronce como respuesta co- 
rrecta, confundiendo obviamente el material de los objetos mostrados en 
la exposición con el concepto o “etiqueta” que define una etapa de la 
evolución de la humanidad. 

Los resultados de esta investigación también han señalado la 


3. Citado en Torney-Purta (1994). 


existencia de otras ideas de los alumnos. Ser invadido por otro pueblo 
ws, considerado como algo muy negativo que implica pérdida de dere- 
«hos: libertad de las personas, pérdida de propiedades, etc. Por otro la- 
do, muchos de ellos parecen considerar que el desarrollo de los pueblos 
antiguos —en este caso, los romanos— es muy deficiente, por lo que 
no entienden que pudieran desarrollar, por ejemplo, una legislación con 
importantes repercusiones y vigencia incluso hasta en nuestros días. Asi- 
mismo, aquellos conceptos que no se han modificado desde el pretest, 
presentan graves dificultades de comprensión. Es el caso de conceptos 
como “basílica”, “colonia”, “patrono”, etcétera. 

Como puede observarse, la mayoría de estos trabajos no tiene 
como objetivo principal el estudio específico de la comprensión de con- 
«optos históricos como el feudalismo o el absolutismo, por poner algún 
“jemplo, sino que abordan el estudio de las ideas previas de los alumnos 
«omo un aspecto más dentro de un proyecto de investigación más am- 
plio. Se echa en falta, pues, un mayor número de trabajos específicos 
¡ue permitan la generalización e integración de resultados. Es importan- 
te, también, destacar que son los alumnos que comienzan a estudiar His- 
loria los que son objeto de una mayor atención por parte de los investi- 
gJadores. Aunque, en cualquier caso, los trabajos realizados son escasos 
e insuficientes, parece necesario que en un futuro se preste atención no 
,ólo a los niveles inferiores, de tal modo que se pueda, quizá, determinar 
con mayor precisión los efectos de la instrucción y cómo se va modifican- 
do el conocimiento del alumno. 


El concepto de tiempo histórico 


A pesar del acuerdo generalizado a la hora de destacar el tiem- 
po histórico como una noción central en la Historia, son muy pocos los 
trabajos realizados al respecto (lahoda, 1963; Montagero, 1984, Thorn- 
ton y Vukelich, 1988; Asensio, Carretero y Pozo, 1989). 

Este concepto engloba diferentes aspectos que deben ser teni- 
dos en cuenta de manera separada, pero que, indudablemente, se en- 
cuentran relacionados. Nos referimos a! tiempo físico y al tiempo históri- 
co propiamente dicho. Para que el alumno adolescente o preadolescen- 
te comprenda el significado de los diferentes períodos históricos, de las 
eras cronológicas, etc., obviamente debe haber desarrollado con anterio- 
ridad la comprensión del tiempo personal y de! tiempo físico. Asimismo, 
la comprensión de los instrumentos de medida es un requisito que pare- 
ce también necesario. 
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Sin embargo, ello no quiere decir que no se deban introducir re 
ferencias al tiempo histórico antes de que se consiga ese dominio, qu 
no parece alcanzarse prácticamente hasta la adolescencia, Al contrario 
Thornton y Vukelich (1988) señalan que es a través de la instrucción es 
pecífica como estas habilidades llegan a dominarse. La dimensión tem 
poral parece añadir una dificultad más a la comprensión de concepto 
históricos que no existe en otros dominios. 

Independientemente de estas dificultades relacionadas con | 
comprensión del tiempo personal y el tiempo físico, existen otras, de nal 
turaleza diferente, que no pueden ser olvidadas a pesar de que no hayaru 
recibido apenas atención por parte de los investigadores. En primer lu- 
gar, el lenguaje utilizado para referirse a diferentes momentos históricos 
es muy amplio y variado: desde las fechas tomando como punto de par- 
tida el nacimiento de Cristo, los números romanos para designar los si- 
alos, 4 hasta la clasificación de la Historia en eras, tomando como crite- 
rio de clasificación acontecimientos de una gran relevancia o las denomi- 
naciones específicas de periodos muy concretos, pero no por ello menos 
utilizadas, por ejemplo, la época de los Austrias, de los Borbones, mue- 
bles estilo “Luis XIV”, etc. Este uso simultáneo de nomenclaturas parece 
contribuir a aumentar la confusión. 

Además, existen otros aspectos si cabe aun más complejos de es- 
ta noción. La comprensión del tiempo histórico exige del alumno una ca- 
pacidad de representarse dentro de un mismo escenario histórico situa- 
ciones que, aunque se producen simultáneamente, no corresponden al 
mismo tiempo histórico. Por ejemplo, cuando Colón llegó por primera 
vez a América encontró una población que vivía de acuerdo con costum- 
bres más primitivas con respecto al desarrollo de los países de la Europa 
Occidental. Para entender muchos de los problemas que se produjeron 
no sólo en ese momento sino después, es importante comprender que, 
aunque tanto un indio azteca como uno de los conquistadores fueran 
contemporáneos, sus costumbres, modo de vida, motivaciones y metas 
eran muy diferentes, aparte de por las diferencias culturales, por el gra- 
do de desarrollo alcanzado en uno y otro lugar. 

Tampoco puede olvidarse la dificultad que entraña entender el 
pasado desde el presente, es decir, entender el contexto en que se sitúan 


4. A modo de curiosidad y como ilustración de la dificultad que esta variación en la 
terminología supone, diremos que para algunos aduttos resulta difícil entender que 
el siglo xv equivale el período 1701-1800 (Thornton y Vukelich, 1988). 


los, acontecimientos históricos y los personajes que forman parte de ellos, 
descentrándose del presente. En el apartado anterior, hemos revisado al- 
«unos trabajos sobre ta comprensión de la noción de empatía, que coin- 
¿iden en destacar esta dificultad. 

La idea de que un mismo período puede tener consecuencias y 
«ignificados radicalmente diferentes, incluso en el mismo momento his- 
bórico, es otro aspecto destacable. Por ejemplo, durante el período 1750- 
1800, la industria inglesa se desarrolló de manera espectacular, mientras 
"n esos mismos años no se produjeron avances significativos en la indus- 
tia española, sino más bien todo lo contrario. Para que se produjera la 
revolución industrial en España se necesitó un período de tiempo mucho 
más amplio que en Inglaterra. Por otro lado, es dificil entender que cin- 
vuenta años es un periodo muy corto y poco significativo en la Prehisto- 
11.1, pero muy significativo y relevante en la Francia de la segunda mitad 
del xvi Es decir, los períodos de tiempo adquieren una relevancia y sig- 
miicado mayor o menor en función de otros factores. La duración tem- 
poral es “relativa” y no absoluta. Estos aspectos que acabamos de seña- 
ht indican la complejidad de este concepto que está pendiente de ser in- 
vestigado en profundidad. 

Hasta ahora hemos revisado las investigaciones existentes sobre 
la comprensión de conceptos sociales e históricos. Pero, al menos en el 
150 de la Historia, el conocimiento previo del alumno no está constitui- 
lo exclusivamente por estas representaciones previas. Por ejemplo, la vi- 
ón que el estudiante tiene de la Historia como disciplina dentro del 
currículo escolar tel grado de dificultad de la asignatura, su utilidad, el 
interés de los contenidos que incluye, el interés de los propios alumnos, 
«Ic.) o fuera de él (si consideran que la Historia es una disciplina cientí- 
lica o no, cuál es el objetivo, la finalidad de la Historia, en qué consiste 
«] trabajo del historiador, etc.) constituye, también, una parte muy im- 
portante del conocimiento previo del alumno. 


La visión de los alumnos de la Historia como materia 
escolar 


Schick (1991) presenta los resultados de una encuesta realizada 
1 estudiantes norteamericanos de los últimos cursos de primaria y de se- 
cundaria sobre la asignatura de Historia. Parte de la ¡dea compartida por 
muchos profesores de que la Historia es una de las asignaturas menos 
preferidas por los alumnos. Sin embargo, los datos obtenidos en la en- 
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cuesta indican que, si bien no es la favorita, es la que obtiene un mayor 
porcentaje a su favor cuando se restan los sujetos que la consideran su 
preferida de los que la consideran “la menos favorita”. (Véase figura 1.) 


Figura 1.- Preferencias de los alumnos. (Tomado de Schick, 1991) 


Preg. 1. ¿Cuál fue tu asignatura “menos favorita” en la escuela primaria y secundaria? 


Ciencias 10 
Ciencias Sociales MY 4 
Historia 12 
Matemática 32 
Inglés 22 


10 20 30 40 50 60 70 80 90 


(Los resultados expresan porcentajes.) 
Se han omitido las siguientes referencias: Geografía (4), las lenguas extranjeras (5), 


otras (3) y "no sé" (8) 


Preg. 2. ¿Cuál fue tu asignatura preferida en la escuela primaria y secundaria? 


Ciencias 
Ciencias Sociales 


10 20 30 40 50 60 70 80 90 
(Los resultados expresan porcentajes.) 
Se han omitido las siguientes referencias: Geografía (3), las lenguas extranjeras (1), 
otras (12) y “no sé” (5). 
Porcentajes resultantes de restar el resultado de la preg. 2 del de la preg.1. 


Ciencias] 
Ciencias Sociales 


-20 -10 0 10 20 30 40 50 60 


(Los resultados expresan porcentajes.) 
Se han omitido las siguientes referencias: Geografía (-1), las lenguas extranjeras (-4), 


otras (+ 9) y “no sé" (-3) 


La Historia es considerada la asignatura más interesante (frente 
a la Matemática, las Ciencias, la Geografía y las lenguas extranjeras) 
aunque, en cuanto a su utilidad, estos alumnos consideran que la Ma- 
temática, las Ciencias o la Geografía son más útiles que la Historia. Un 


anprendente 96% considera, sin embargo, que es una asignatura ab- 
“lutamente necesaria en el currículo. El autor sospecha que este por- 
ventaje tan elevado puede ser consecuencia de que muchos alumnos 
meponden lo que creen que deben responder y no lo que realmente 
piensan al respecto, 

Es interesante comparar estos datos con los obtenidos en Espa- 
1111 partir de una muestra de 2.000 alumnos de séptimo grado (13 años) 
en un cuestionario parecido (Carretero, Asensio y Pozo, 1991). En este 
1, o, los estudiantes tenían que valorar el grado de dificultad y el gra- 
lo de preferencia de las siguientes asignaturas: Educación Física, Tecno- 
logía, Dibujo, Ciencias Naturales, Lengua Española, Matemática y Cien- 
jas Sociales. Las Ciencias Sociales, que incluían una cierta cantidad de 
vontenidos históricos, fue la asignatura menos preferida y la que mayor 
¡nado de dificultad presentaba en opinión de los alumnos. En este caso, 
los, autores explican sus resultados debido a que esta materia en España 
lia sufrido en los últimos años una progresiva complejización, siendo sus 
vontenidos en la actualidad bastante más abstractos y densos de lo que 
“wía encontrarse anteriormente e incluso de lo que suelen incluir los 
pnogramas al respecto en numerosos países. 

Según los datos proporcionados por Aldrich (1987), quien pre- 
senta los resultados de una encuesta realizada en 1983 a 1.200 estudian- 
tos británicos de quinto grado (11-12 años), un 61% considera que la 
lHstoria es una materia interesante y un 53%, útil, frente al 68% que ob- 
henen las lenguas extranjeras y el 72% de las Ciencias. 

McDonald (1992) evalúa mediante un cuestionario, tanto el in- 
terés y gusto por la Historia de una muestra de 82 estudiantes norteame- 
ncanos de cuarto (9-10 años), sexto (11-12 años) y noveno grado (14-15 
«1ños), como la relevancia que para ellos tiene el conocimiento histórico. 
Encuentra que el interés y el gusto por la Historia decrecen con la edad 
(sugiere que este descenso puede ser debido a los efectos de la instruc- 
ción) y que atribuyen una relevancia media al conocimiento histórico (en 
una escala de 6 a 30, la media de los tres grupos es de 16,53 puntos). 

Según Brophy, Van Sledright y Bredin (1992), los estudiantes tie- 
nen dificultades para explicar por qué están aprendiendo Historia o para 
qué podría servirles la Historia fuera de la escuela. Estos autores, por su 
parte, examinan una muestra de 80 estudiantes norteamericanos de 
cuarto grado (10 años) en dos momentos distintos. Uno es antes de que 
comenzaran a recibir sus primeras clases de Historia y el otro un año más 
tarde. Aunque desde luego, son necesarios nuevos datos, de acuerdo 
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con los que aquí aparecen, la Historia no parece ser una materia clara 
mente favorita de los alumnos, considerándola relativamente útil e inte 
resante. No obstante, es importante señalar, tal y como lo hemos hech 

en otros lugares de esta obra, que alguna de las diferencias que pueden 
observarse entre estos estudios pueden deberse a que se han realizad 

en países diferentes, en los que la enseñanza de las Ciencias Sociales y | 

Historia cumple de hecho funciones muy diferentes y posee una impor 
tancia en el currículo escolar también muy distinta. Incluso es preciso re 
cordar que sociedades como la norteamericana y la mediterránea otorj 
gan a la información social e histórica influencias muy distintas, lo cua 
se refleja no sólo en la escuela sino también en los aprendizajes informa 
les y en los medios de comunicación de masas. 


Visión de los alumnos del conocimiento histórico 


¿Qué es la Historia? ¿En qué consiste el trabajo del historiador? 
Recientemente ha aumentado el interés de algunos investigadores por 
conocer cuáles son las ideas del alumno sobre estos aspectos del conoci- 
miento histórico. Para Halldén (1986), aunque sólo hace referencia a la 
explicación histórica, este tipo de concepciones pertenecería a un “me- 
tanivel” conceptual y afectaría al aprendizaje de los contenidos históricos 
de la misma manera que influyen sus concepciones sobre otros concep- 
tos históricos básicos (como el concepto de “monarquía”, “feudalismo” 
o “revolución”, por ejemplo): 


*... Esta confusión de conceptos —concepciones alternati- 
vas en este sentido— no es de primordial importancia para en- 
tender por qué los alumnos tienen dificultades para construir 
una explicación histórica. Obviamente no puede decirse que 
no tengan importancia. Si no entiendo o malinterpreto los 
conceptos que se emplean en la explicación no puedo enten- 
der la explicación... Parecen existir otros factores implicados en 
el aprendizaje de la Historia que son mucho más básicos y ge- 
nerales. Se refieren a cómo se percibe la explicación así como 
a qué es lo que ha de ser explicado” (p. 63). 


En este mismo sentido, Maestro (1991) destaca también la im- 
portancia de las ideas previas de los alumnos sobre la Historia como for- 
48 ma de conocimiento, así como “sobre las características del trabajo in- 


vestigador en relación con las fuentes y con las formas de explicación his-. 


Inrica” (p. 70). 

¿Qué es la Historia para los estudiantes? En un estudio con es- 
lidiantes de cuarto (9-10 años) y sexto grado (11-12 años), Levstik 
11986) obtiene que la Historia “son acontecimientos importantes” que 
no ocurren en los "días normales”. Según McDonald (1992), muchos de 
.as estudiantes conciben la Historia como un “concurso de popularidad 
“importancia, o simplemente como una crónica de los acontecimientos 
de] pasado”. Para ellos, la Historia está basada en hechos, puesto que 
"los hechos, los acontecimientos, constituyen el núcleo de lo que entien- 
den los estudiantes” (p. 63). Esta visión de la Historia podría explicar las 
rhlicultades que una gran mayoría de los estudiantes tiene para construir 
vxplicaciones históricas. 

Brophy, Van Sledright y Bredin (1992) coinciden también en se- 
nalar que la mayoría de los sujetos de su muestra * ven la Historia como 
uma colección de hechos que tienen que ver con el pasado. Para muchos, 
licha disciplina es una ciencia exacta que establece hechos inequívocos. 
No perciben que, en gran medida, está sujeta a interpretación. Con la 
mstrucción recibida, estas concepciones se modificaron sólo ligeramente. 
In cuanto al trabajo del historiador, estos mismos autores señalan que 
los estudiantes no saben mucho acerca del mismo. Tienden a confundir- 
lo con el trabajo de los arqueólogos. Es decir, los imaginan simplemente 
examinando restos del pasado. 

Esta falta de conocimiento del trabajo del historiador, por un la- 
do, y por otro, la dificultad que, para muchos alumnos, supone concebir 
al historiador como un investigador de fuentes primarias y secundarias, 
que busca y evalúa evidencias que le permitan construir explicaciones so- 
bre los acontecimientos del pasado, parecen ser puntos de acuerdo, en 
los escasos trabajos realizados hasta la fecha. 

Así, Shemilt (1987) establece una serie de etapas que describi- 
rían las ideas de tos adolescentes $ tanto sobre las fuentes históricas co- 
mo sobre el trabajo de los historiadores. Estas etapas aparecen recogidas 
en la tabla 2. 


5. Ochenta estudiantes entre 10 y 11 años. 
6. Estos estadios los establece a partir de los datos obtenidos en la evaluación del pro- 
yecto “Historia 13-16”. 
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Tabla 2 


Estadios establecidos por Shemilt (1987) para describir las ideas de los 
alumnos sobre las fuentes históricas y el trabajo del historiador 


Il. El conocimiento del 
pasado se da por su- 
puesto. 


(£l conocimiento históri- 
co viene dado.) 


Ideas sobre las fuentes! 
históricas 


* El alumno no es capaz 
de distinguir lo que es 
evidencia de lo que es 
información. 


* Lo que el profesor dice 
es verdad, porque lo que 
se sabe es cierto. 


Il. Evidencia = informa- 
ción privilegiada sobre el 
pasado. 

(El conocimiento históri- 
co es concebido como 
algo que hay que descu- 
brir.) 


* La verdad histórica es 
negociable. 


* La evidencia es identi- 
ficada con los testimo- 
nios de los testigos del 
acontecimiento. 


* No distinguen los di- 
versos tipos de fuentes 
primarias: autobiogra- 
flas, diarios, cartas, archi- 
vos, documentos como 
"Actas parlamentarias”, 
anuncios, canciones de 
la época, etcétera, 


Ideas sobre lo que hace 
el historiador 


* Los alumnos que han 
trabajado con fuentes 
primarias opinan que el 
historiador es alguien 
que sabe todo sobre el 
pasado porque ha leído 
las fuentes. Por tanto, su 
trabajo consiste en leer 
documentos para trans- 
mitir luego esos conoci- 
mientos. 


* Los que no han traba- 
jado con fuentes prima- 
rias opinan que el histo- 
riador averigua el pasa- 


do, de manera semejan- 
te como trabaja el cientí- 
fico, pero no son capa- 
ces de explicar cómo 
"averigua el pasado”. 


* La labor del historiador 
es identificar la verdad y 
crear imágenes precisas 
del pasado. 


Ill Evidencias considera- 
d.1 como base para rea- 
hzur inferencias sobre el 
pasado. 


3 
tl conocimiento históri- 
«w tiene que ser cons- 
ruido por el historiador 
turdiante un proceso de 
ri/zonamiento.) 


IV. Conciencia de la his- 
toricidad de la evidencia. 


(Ll conocimiento históri- 
vo es concebido como la 
reconstrucción del pasa- 
do.) 


* Continúan sin diferen- 
ciar claramente la evi- 
dencia de la informa- 
ción. El historiador no 
sólo evalúa la evidencia 
sino que realiza inferen- 
cias y va más allá. Este 
segundo paso no es re- 
conocido aún. 


* Tendencia a identificar 
autenticidad y fiabilidad. 


* Se diferencia clara- 
mente lo que es infor- 
mación de lo que consti- 
tuye una evidencia. 


* El historiador posee un 
método. Construye hi- 
pótesis que ha de com- 
probar. 


* El historiador hace in- 
ferencias a partir de las 
fuentes, no sólo las lee. 


* La incertidumbre sobre 
lo que sucedió en el pa- 
sado es concebido como 
algo propio del conoci- 
miento histórico. * Todavía no son capa- 
ces de valorar el signifi- 
cado de las fuentes his- 
tóricas dentro de su con- 
texto. 


* Las evidencias se utili- 
zan para construir hipó- 
tesis que han de ser 
comprobadas. 


* Las evidencias se utili- 
zan más para rechazar 
hipótesis que para afir- 
marlas. 


* El historiador recons- 
truye el pasado. 


* Las fuentes primarias 
deben ser contextualiza- 
das. 

Las fuentes secundarias 
se encargan de reunir a 
las primarias dándoles 
un contexto que permita 
la reconstrucción del pa- 
sado. 


* Presentan dificultades 
para entender cómo de- 
be ser utilizado el cono- 
cimiento del contexto. 
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* La visión del alumno | * Dificultades para com- 
de lo que es importante | prender que el significa- 
para crear un contexto | do de los acontecimien- 
histórico es aún limitada: | tos es diferente en fun- 
sólo lo inmediato suele | ción del contexto (espa- 
ser apreciado. cio, tiempo y lugar en 
que éstos se produzcan). 


* No están seguros de si 
el conocimiento del con- 
texto puede ser o no 


considerado una eviden- 
cia y de qué tipo. 


Lee y Ashby (1987) presentan también una clasificación de los 
niveles de comprensión de la evidencia, extraída en este caso, a partir de 
un estudio realizado con alumnos británicos de los grados sexto y octa- 
vo (11-14 años). Dicha clasificación —recogida en la tabla 3— mantiene 
algunas semejanzas con las etapas propuestas por Shemilt respecto de la 
concepción de la evidencia histórica (tabla 2). 


Tabla 3 
Niveles de comprensión de la evidencia. 
(Tomados de Lee, P y Ashby, R. (1987). Teaching History, n* 48, 13-17.) 
Categorías sobre las ideas que los alumnos mantienen sobre la evidencia 
(sujetos: alumnos de grado 62 y 89), 


El pasado es tratado como si fuera el 
presente. Las evidencias ofrecen un 
acceso directo al pasado. Las con- 
troversias en las evidencias no son ni 
siquiera percibidas. 


Nivel 1: Imágenes del pasado 


Nivel 2: Información El pasado es tratado como algo fijo 
y conocido (por los expertos en la 
materia). No se diferencia la eviden- 
cia de la información. Se cuestionan 
si la información ofrecida es correc- 
ta o incorrecta, pero no si hay evi- 
dencias “mejores” o “peores”. 


Cuando existen controversias entre 
las evidencias presentadas, se deci- 
de qué testimonio es el mejor. 
Cuanto más directos, mejor consi- 
derados son. 


Hvel 3: Testimonio 


Se puede saber lo que ocurrió en el 
pasado incluso si no hay ningún tes- 
timonio individual correcto: se pue- 
de construir “la versión real” unien- 
do la verdad manifestada en cada 
uno de los testimonios de los que se 
disponga. 


tel 4: Cortar y pegar 


Las afirmaciones acerca del pasado 
pueden ser inferidas a partir de las 
evidencias. Las evidencias pueden 
no ser adecuadas, aunque sean ver- 
daderas y no estén sesgadas: su pe- 
so depende de lo que el historiador 
se esté cuestionando. 


Nivel 5: Evidencia dentro de un 
minimo contexto 


Nivel 6: Evidencias dentro de un 


¿ontexto. 


Además de buscar y evaluar evidencias, el historiador ha de sal- 
var otro obstáculo que consiste en reconstruir el pasado desde el presen- 
te. Las concepciones de los alumnos sobre la empatía es otro aspecto que 
también ha recibido atención por parte de algunos investigadores (Peel, 
1971; Thompson, 1984; Hallam, 1966; Shemilt, 1984; Portal, 1987). Mu- 
¿hos de estos trabajos estaban basados en la teoría de Piaget. Sin embar- 
(10, y puesto que nuestro objetivo es revisar algunos trabajos recientes, en 
este caso, sobre el concepto de empatía de los adolescentes, recogemos 
on la tabla 4, los “estadios” propuestos por Ashby y Lee (1987) que pre- 
tenden integrar los resultados obtenidos en otros trabajos. Hay que acla- 
rar que estos autores consideran que dichos estadios no constituyen una 
jerarquía evolutiva, sino que las ideas de los alumnos varían en función 
del contenido de la tarea. Así, por ejemplo, cuando el contenido es fami- 
liar son capaces de alcanzar un “estadio” más elevado que cuando el 
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contenido no es familiar. La categorización que proponen es tentativa. La! 
metodología utilizada en este estudio fue la entrevista. 


Tabla 4 
Clasificación propuesta por Ashby y Lee (1987) sobre la noción de 
empatía, basada en un estudio realizado con estudiantes ingleses 
de 11 a 18 años. 


Estadio Características 


|. Ausencia total de em-¡* Consideran que cuanto más lejano sea el pa- 
patía. Se juzga el pasado | sado, más primitivos eran los seres humanos. 

con criterios del presente. | * Los hombres de hoy son mucho más inteli- 
gentes que los del pasado. Los del pasado no 
tenían televisión, microondas, video, etcétera. 
* El pasado se convierte en un catálogo de 
comportamientos absurdos. 


ll. Estereotipos generali- | * A veces son capaces de establecer diferen- 

zados. cias muy generales entre la gente del pasado y 
la actual, pero lo hacen con intención de po- 
ner de manifiesto lo absurdo del comporta- 
miento de los hombres del pasado. ] 
* En general, no se distingue entre lo que la 
gente sabe y piensa en la actualidad y lo que 
sabía y pensaba en el pasado. 


Il. Empatía basada en su | * Las acciones, las instituciones, etc., son en- 

experiencia cotidiana. tendidas dentro de una situación específica, 
que es vista en términos modernos, de acuer- 
do con su experiencia cotidiana, sin establecer 
diferencias entre cómo la veríamos hoy y cómo 
la verían los contemporáneos. 
* A menudo se preguntan par lo que ellos hu- 
bieran hecho en tal situación. 


WA Empatía histórica res- | * Las acciones, instituciones, etc., son entendi- 
tringida. das en relación con las situaciones específicas 
en las que la gente se encuentra. Son capaces 
de reconocer que la gente del pasado podía no 
tener los mismos conocimientos que los hom- 


bres de hoy día, en parte porque sus creencias, 
metas y valores son diferentes a los actuales. 

* Sin embargo, aunque aceptan que la gente 
del pasado podía tener una visión de las cosas 
diferente a la del presente, son incapaces de 
relacionar estas diferencias con las creencias, 
los valores o las condiciones materiales presen- 
tes en la situación específica del pasado. En 
definitiva, dificultad para contextualizar las di- 
ferencias. 


* Tratan de encajar lo que debe ser entendido 
o explicado dentro de un contexto más am- 
plio. 

* Hay una diferenciación clara entre la posi- 
ción y el punto de vista del historiador y los de 
los individuos del pasado; entre lo que saben 
uno y otros, y entre las creencias, metas, valo- 
res y hábitos de cada uno de ellos. 


Y. Empatía histórica con- 
textual. 


Otro concepto no menos fundamental que los anteriores es la ex- 
plicación histórica. ¿Consideran los estudiantes que una parte del traba- 
jo de historiador consiste en explicar los acontecimientos del pasado? 
¿Qué ideas tienen los alumnos sobre la explicación histórica? ¿Qué tipos 
de explicaciones generan cuando tienen que explicar un suceso histórico? 

Desafortunadamente, no podemos responder a la mayoría de 
«stas preguntas, puesto que no disponemos en la actualidad de datos 
que permitan dar una respuesta sólidamente fundamentada. A la luz de 
lo) expuesto más arriba, no parece que los estudiantes consideren que la 
»xplicación forme parte del trabajo del historiador. No obstante, dada la 
"scasez de trabajos sobre el tema, tales resultados no pueden ser gene- 
ralizados. e 

Tampoco se ha investigado en profundidad qué concepto tienen 
los estudiantes de la explicación histórica. Halidén (1986 y 1994) ha des- 
lacado la importancia de conocer las ideas de los alumnos sobre lo que 
constituye una explicación histórica y, sobre todo, de que conozcan qué 
vs lo que ha de ser explicado. Según este autor, los alumnos tienen difi- 
vultades para determinar la relevancia de los hechos. Asimismo, ha cons- 
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tatado la tendencia a proporcionar explicaciones basadas en las accione 
reacciones e intenciones de los individuos protagonistas del aconteci 
miento objeto de explicación. 

En resumen, y teniendo en cuenta las enormes limitaciones d 
los estudios realizados hasta el momento, la visión que los alumnos (es 
pecialmente la de aquéllos que comienzan o están a punto de comenza 
a estudiar Historia) tienen del conocimiento histórico y del trabajo del his 
toriador es bastante pobre y limitada. Consideran que la Historia es ur 
conjunto de hechos referentes a acontecimientos importantes o persona 
jes famosos. La concepción de la labor del historiador no es muy precisa 
aunque parece variar a medida que aumenta la edad y la instrucción rel 
cibida por el alumno. 


Conclusiones ' 

Tanto el conocimiento previo del alumno —considerando parte 
de él las ideas que los estudiantes poseen sobre los diversos concepto 
históricos y su visión acerca de la disciplina—, como las pecultaridades in 
herentes al conocimiento histórico (véase capítulo 1), parecen ser factoy 
res importantes a tener en cuenta para conseguir le comprensión y el 
aprendizaje de la Historia. Sin embargo, dada la escasez y el carácter in- 
cipiente de la investigación actual, no es posible obtener aún conciusio- 
nes determinantes en este terreno. 

Es fundamental continuar avanzando en la investigación sobre el 
conocimiento previo de los alumnos. Habría que prestar atención, no só- 
lo a los niveles educativos más bajos, sino a aquéllos en los que la ims- 
trucción “ha ido dejando su huella” con el fin de determinar tanto la 
evolución del conocimiento de los alumnos, como los efectos de la ins- 
trucción. 

La investigación sobre la comprensión de conceptos históricos 
básicos (monarquía, feudalismo, revolución, etc.) debería ser fomentada, 
así como sobre las relaciones entre los diferentes tipos de conceptos: cuá- 
les son más o menos fáciles de aprender, ses posible establecer algún ti- 
po de jerarquías entre ellos que facilite al alumno el establecimiento de 
relaciones entre unos y otros, otlcétera. 

En cuanto a la visión que los estudiantes tienen de la Historia co- 
mo disciplina, la investigación está totalmente abierta. Los datos de los 
que disponemos no permiten establecer una perspectiva clara de cuál es 
la imagen que los alumnos tienen de la Historia como disciplina. Habría 


que estudiar en qué medida esa imagen es modificada por factores co- 
mo la edad o la instrucción recibida. Asimismo, parece importante deter- 
minar cómo las concepciones que los alumnos tienen de la Historia, del 
abajo del historiador, de la explicación histórica, de la evidencia o de la 
noción de empatía, afectan al aprendizaje. 

Intentar precisar qué conceptos, además de la explicación histó- 
ia, deberían ser incluidos en el “metanivel” conceptual del que habla 
Halldén (1986) es otra cuestión que nos parece también relevante. Los 
sultados de los debates epistemológicos que mantienen los historiado- 
1, probablemente, deberían ser tenidos en cuenta. 

Por otro lado, y aunque este trabajo se ha centrado exclusiva- 
mente en el alumno, no se puede olvidas un elemento fundamental de 
lu, situaciones formales de enseñanza-aprendizaje: el profesor. ¿En qué 
medida transmite su visión de la disciplina a sus alumnos? ¿En qué me- 
litta afecta la visión que el profesor tenga de la Historia al aprendizaje de 
«1 alumnos? 4 

Continuar precisando las características epistemológicas propias 
del conocimiento histórico es también una tarea pendiente. La compren- 
“won del conocimiento histórico puede constituir una fuente. de sugeren- 
«1s para la investigación sobre el aprendizaje de la Historia. 

Un mayor conocimiento tanto del conocimiento previo del alum- 
no como de las características epistemológicas de ta disciplina puede fa- 
«ilitar la articulación de ambos elementos, y, consiguientemente, la com- 
prensión de la Historia. 

Asimismo, esperamos que la investigación sobre todas estas 
«cuestiones contribuya a aumentar el conocimiento sobre la especificidad 
del aprendizaje de la Historia. De esta manera, el estudio de las diferen- 
cias en el aprendizaje de los diversos dominios de conocimiento se vería 
Invorecido. 

Aunque el interés de este trabajo se ha centrado, en buena par- 
to, en la comprensión de conceptos histáricos, esto no quiere decir que 
la comprensión de la Historia se reduzca a ello. Comprender los concep- 
los puede ser una condición necesaria, pero no suficiente para compren- 
der y aprender Historia. 

Finalmente, nos gustaría destacar que las dificultades que pare- 
«e entrañar el aprendizaje de conceptos históricos no deben llevar a con- 
«lusiones pesimistas. Los conocimientos de los que disponemos en la ac- 
tualidad parecen sugerir una introducción progresiva de estos conceptos, 
que tenga en consideración el conocimiento previo del alumno y el gra- 
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do de complejidad y abstracción de la información nueva. La investiga- 
ción, a pesar de ser escasa, es prometedora, por lo que esperamos con- 
tar en un futuro próximo con nuevos datos que puedan contribuir a ayu- 
dar a los profesores y didactas a elaborar las estrategias más adecuadas 
para conseguir un mejor aprendizaje de la Historia. 

En este sentido, algunos trabajos recientes (Welton, 1990; Levs- 
tik y Pappas, 1992) han puesto de manifiesto la importancia de utilizar ta 
narración como una vía adecuada para introducir, al menos en los prime- 
ros cursos, algunos conceptos históricos Jacott y Carretero, 1993, en es- 
te volumen). Las narraciones —historias basadas en personajes— pare- 
cen favorecer tanto el procesamiento y la comprensión de la información 
del texto (Rodrigo, 1994) como la formación de relaciones y teorías cau- 
sales (Downey y Levstik, 1991) —que pueden servir de punto de partida 
para la explicación histórica—, además de conseguir una mayor motiva- 
ción del alumno (Welton, 1990) y de contribuir a destacar la importancia 
del contexto y al desarrollo de actitudes críticas. 

Puede parecer paradójico que en un trabajo que comienza con 
una crítica del enfoque tradicional de la enseñanza de la Historia, en el 
que, a menudo, se utilizaban narraciones cargadas de anécdotas y de va- 
lores que se pretendían transmitir al alumno, acabemos destacando el 
valor de la narración para la comprensión de la Historia. Sin embargo, 
creemos que, pese a coincidir en este caso en el instrumento utilizado, la 
finalidad y la utilidad son bien diferente en ambos casos. 
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Capítulo 3 
Comprensión y enseñanza de la 
causalidad histórica* 


Mario Carretero 
Liliana Jacott 
Asunción López-Manjón 


E C ómo se comprende la causalidad histórica? En investigacio- 
nes anteriores (Pozo, Asensio y Carretero, 1986; Carretero y Asensio, 
1988; Carretero, Asensio y Pozo, 1991), hemos abordado este tema ana- 
lizando las explicaciones causales de adolescentes de varias edades. Sin 
embargo, nos ha parecido conveniente continuar esta línea de investiga- 
ción porque son todavía numerosas las cuestiones que quedan por resol- 
ver. En esta ocasión, hemos presentado una tarea que no supone acon- 
tecimientos ficticios, sino hechos históricos reales. Hemos seleccionado el 
Descubrimiento de América por ser un hecho de gran magnitud históri- 
ca que supuso un cambio profundo. Es decir, nos ha parecido convenien- 
te introducir en la investigación acontecimientos reales de gran impor- 
tancia, no sólo porque deben serlo también desde el punto de vista edu- 
cativo, sino porque podemos disponer de explicaciones elaboradas por 
los historiadores al respecto. 

No obstante, antes de presentar los términos concretos de nues- 
tro trabajo, creemos que es de sumo interés realizar algunas considera- 
ciones acerca de las caracteristicas de las explicaciones causales, ya que 
ello nos permitirá posteriormente analizar con más precisión las explica- 
ciones de los sujetos. 


* Esta investigación ha sido posible gracias a los proyectos del CIDE y de la DGCYTF 
número PB89-0153 concedidos al primer autor, así como a la beca de formación de 
personal investigador para estancias temporales de científicos y tecnólogos extran- 
jeros, concedida a la segunda autora. 
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Naturaleza de las explicaciones históricas: dos tradiciones 
de pensamiento 


Uno de los problemas fundamentales, dentro de la filosofía de la 
ciencia, ha consistido en determinar cuál es la naturaleza de las explica- 
ciones científicas. Algunos de los interrogantes planteados han sido: 
¿cuáles son las condiciones que tienen que satisfacer las explicaciones 
cientificas?, ¿estas condiciones son las mismas para todas las ciencias O 
difieren dependiendo de la ciencia de que se trate?, o bien, ¿qué relación 
existe entre los modelos explicativos formulados para las Ciencias Natu- 
rales y aquéllos planteados para las Ciencias Sociales? 

Este tipo de cuestiones ha sido ampliamente discutido por filó- 
sofos y teóricos sociales a través de la Historia de la ciencia. De modo que 
los polos de este debate han estado representados por importantes co- 
rrientes filosóficas, las cuales formulan planteamientos teóricos distintos 
respecto del tipo de esquemas explicativos propuestos para las Ciencias 
Sociales y la Historia. Por una parte, la corriente positivista plantea la 
identidad entre los esquemas o procedimientos explicativos utilizados en 
las Ciencias Naturales y las Ciencias Sociales. Mientras que el otro extre- 
mo está constituido por una tendencia filosófica más heterogénea, cuyos 
planteamientos básicos establecen una marcada delimitación entre los 
esquemas o modelos explicativos propuestos para la Historia y las Cien- 
cias Sociales y aquéllos formulados para las Ciencias Naturales. 

La primera línea filosófica parte de tres supuestos generales. En 
primer lugar, de la unidad del método científico (monismo metodológi- 
co) para todas las ciencias, independientemente de la diversidad de sus 
objetos de estudio, Esto significa que, desde el punto de vista metodo- 
lógico, no debe haber ninguna diferencia entre las explicaciones propor- 
cionadas por las Ciencias Naturales y aquéllas formuladas por las Cien- 
cias Sociales. En segundo lugar, se plantea la existencia de leyes gene- 
rales para las explicaciones científicas. Esto significa que la explicación 
causal implica necesariamente el establecimiento de leyes causales ge- 
nerales, de manera que un evento se explica a partir de la deducción de 
la existencia, tanto de determinadas condiciones (o antecedentes) que 
permiten la ocurrencia de ese evento, como también de la existencia de 
ciertas leyes generales. Y, por último, para este enfoque, el esquema 
causal de las Ciencias Naturales se convierte en el modelo ideal explica- 
tivo para todas las ciencias. 


Así, pues, el surgimiento y desarrollo del modelo de explicación 
toleológica o intencionalista, propuesto para la Historia y ias Ciencias S0- 
tidles, se presenta como una alternativa teórica frente a los problemas de- 
nvados de la utilización del esquema explicativo causal de las Ciencias Na- 
turales en este campo de estudio. El enfoque intencionalista se opone a 
explicar los acontecimientos históricos o sociales en los términos caracte- 
nzados tradicionalmente como estrictamente “causales”. Se parte de la 
lea de que el método de las Ciencias Naturales no puede ser transferido 
«1 las Ciencias Sociales, dada la naturaleza distinta de ambos tipos de cien- 
las. Esto conlleva a establecer una diferencia fundamental entre las ex- 
plicaciones causales formuladas dentro de las Ciencias Naturales, y las 
explicaciones intencionales, centradas fundamentalmente en las accio- 
nos humanas, propuestas para la Historia (Dray, 1957; Collingwood, 
1946). La Historia, desde esta perspectiva, tiene por objeto el estudio de 
las acciones humanas o de la individualidad, es decir, se ocupa de la re- 
construcción de las,vidas de las personas ocurridas en otros tiempos y 
lugares. Así, para Collingwood (1946), “el objeto de la Historia es el. es- 
tudio de los actos de seres humanos que han sido ¡ealizados en el pa- 
sudo” (p. 19). 

Las explicaciones históricas, a diferencia de aguéllas formuladas 
dentro de las Ciencias Naturales, no incluyen dentro de sus objetivos 
puincipales el establecimiento de leyes causales generales. Lo que se bus- 
¿1 es establecer un modelo explicativo de las acciones humanas. Por ta- 
ls motivos, para algunos autores las explicaciones históricas constituyen 
un discurso distinto al de las Ciencias Naturales (Dray, 1957). En este sen- 
tido, resulta muy habitual la distinción establecida por Windelband, en 
1394, entre las ciencias nmomotéticas, referidas a las ciencias cuyo objeti- 
vo es la producción de leyes generales e inva!"uoles, y las disciplinas idio- 
¡ráficas o históricas centradas en estudiar las entidades particulares o lo 
medividual (Collingwood, 1946). Respecto de esta división, Megill (1989) 
“mala que, por lo menos, para Windelband ambas disciplinas eran con- 
.deradas como científicas, mientras que los positivistas lógicos restrin- 
yuan el estatus de ciencias a las investigaciones nomotéticas. 


it modelo de explicación intencionalista 
Uno de los modelos teóricos más compiejos y elaborados para la 


explicación en Ciencias Sociales y en Historia lo constituye el modelo de 
explicación teleológica o intencionalista propuesto por von Wright (1977), 
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Este autor aboga por una teoría intencionalista de la acción como dos 
to explicativo para las Ciencias Sociales y la Historia (von Wright, 1971)! 
Explicar teleológicamente una acción implica la comprensión de una de- 
terminada intención en el agente que la realiza, de manera que la inten- 
ción constituye su rasgo más característico. Así, "la acción es normal- 
mente conducta comprendida, “vista” o descrita a través del prisma de la 
intencionalidad” (von Wright, 1976, p. 191). 

La base del modelo teleológico encuentra su apoyo principal- 
mente en el silogismo práctico o esquema de inferencia práctica. El pun- 
to de partida del esquema de inferencia práctica nos señala que un suje- 
to tiene la intención de realizar algo. Posteriormente, este sujeto consi- 
dera que, para alcanzar su propósito, es necesario utilizar determinados 
medios (creencia medios-fin). Por último, el sujeto intenta conseguir es- 
te fin a través de una acción. Lo más característico de este tipo de expli- 
cación es que la conclusión que se deriva de las premisas no es una con- 
clusión lógica, sino una inferencia práctica, en el sentido de constituir 
una acción adecuada para la realización del fin propuesto. Sin embargo, 
en las explicaciones teleológicas este esquema de inferencia práctica 
opera de manera inversa. Esto significa que, para poder explicar un he- 
cho histórico, inicialmente partimos de una acción ya realizada por un su- 
jeto (conclusión del esquema de inferencia práctica). Y posteriormente 
construimos un argumento práctico, en términos de los motivos y creen- 
cias del agente para poder explicar dicha acción. La importancia de la in- 
ferencia práctica resulta decisiva en el esquema intencional propuesto por 
von Wright, ”El silogismo práctico viene a representar, para la explicación 
teleológica y para la explicación en Historia y Ciencias Sociales, lo que el 
modelo de subsunción teórica representa para la explicación causal y pa- 
ra las Ciencias Naturales” (von Wright, 1971, p. 49). Desde esta perspec- 
tiva, el modelo explicativo propuesto para has Ciencias Sociales no es con- 
siderado como un modelo causalista, uno «nttónticamente teleológico. 

Ahora bien, ¿cómo intenla operativzar von Wright su modelo 
de explicación teleológica de la acom dentro del campo de estudio de 
la Historia y las Ciencias Sociales ?, es deun, ¿hasta qué punto es posible 
llevar a cabo la aplicación de su modelo teórico en la explicación de acon- 
tecimientos históricos o sociales particulares? Ésta es una cuestión fun- 
damental para nuestro estudio, ya que supone analizar cuál puede ser la 
validez del enfoque teórico alternativo formulado para la explicación de 
la Historia y las Ciencias Sociales. Sin embargo, aquí empiezan los pro- 
blemas. Veamos por qué. 


Von Wright (1971) señala que la explicación de hechos históricos 
«Iipone tener en cuenta la ocurrencia de uno o más acontecimientos pre- 
vio», los cuales pueden ser considerados como “causas contribuyentes”. 
Para ilustrar su modelo, este autor plantea que el asesinato del Archidu- 
que de Austria en Sarajevo fue una de las causas del estallido de la Pri- 
mora Guerra Mundial. En este caso, el incidente de Sarajevo puede ser 
«vonsiderado como una de las causas contribuyentes del hecho histórico 
objeto de la explicación (la Primera Guerra Mundial). Sin embargo, ¿có- 
mo se articula dicha acción (asesinato) con el hecho histórico estudiado 
(Primera Guerra Mundial)? La conexión entre los antecedentes o causas 
«ontribuyentes y el acontecimiento histórico objeto de la explicación no 
w establece en términos de leyes generales o conexiones nómicas. La co- 
nexión se produce a partir de la generación de una serie de inferencias 
prácticas, las cuales, en conjunto, nos proporcionan el trasfondo contex- 
tual de los motivos de las acciones. En este ejemplo, se parte del supues- 
lo de que la Primera Guerra Mundial fue el resultado de una compleja 
wd de acciones. Cada una de estas acciones actuó a su vez como facili- 
tadora, en términos motivacionales, para la consecución de otra serie de 
acciones, las cuales, a su vez, condujeron, en último término, al hecho 
histórico particular, Esto significa que una acción o acontecimiento (el 
¡sesinato en Sarajevo) proporciona un motivo para la realización de una 
wecuencia de acciones posteriores (por ejemplo, la presentación de un ul- 
limátum austríaco a Serbia, la movilización del ejército ruso, la declara- 
ción austriaca de guerra a los serbios, etc.) hasta llegar finalmente al he- 
«ho histórico en cuestión. 

¿Cuál es la naturaleza de este tipo de explicaciones históricas?, 
es decir, ¿hasta qué punto, la explicación formulada por este autor para 
justificar su modelo puede ser considerada como auténticamente teleo- 
lógica? La respuesta a esta cuestión es más bien ambigua y contradicto- 
a a partir del análisis de su modelo teórico. Por una parte, resulta para- 
dójico que la explicación propuesta para el hecho histórico estudiado en 
este caso (el surgimiento de la Primera Guerra Mundial) sea conceptuali- 
¿ada por von Wright como explicación cuasi-causal y no como explica- 
«¡ón teleológica, como cabría esperar a partir de su modelo teórico. El 
motivo por el cual este tipo de explicaciones históricas son llamadas 
“cuasi-causales” obedece a dos cuestiones fundamentales, según el má- 
ximo exponente del modelo teleológico. En primer lugar, las explicacio- 
nes históricas no pueden ser consideradas como explicaciones causales 
debido a que su validez no depende del establecimiento de leyes genera- 
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les o conexiones nómicas. Y, por otro lado, no pueden darse exclusiva-' 
mente en términos de explicaciones teleológicas o intencionales (von 
Wright, 1971). “Calificar a esta explicación de 'teleológica' podría resul- 
tar poco afortunado, aun cuando la teleología forme parte de las inferen- 
cias prácticas que ligan el explanans y el exolanandum” (op. cit., p. 168). 

Sin embargo, en otras ocasiones, von Wright señala de manera 
contradictoria con sus principios teóricos básicos, que las explicaciones 
Cuasi-causales tienen un lugar predominante y son características de las 
Ciencias Sociales y las ciencias de la conducta. Y que tales explicaciones 
implican una interrelación entre conexiones nómicas y patrones de infe- 
rencia práctica (von Wright, 1976). Asi, las explicaciones “cuasi-causales”. 
se sitúan en una posición intermedia entre las explicaciones causales, por 
una parte, y las teleológicas, por la otra. Así pues, este tipo de explicá- 
ciones históricas y sociales no parecen ajustarse realmente al modelo te- 
leológico formulado a lo largo de su obra. Por tanto, podemos concluir 
que existe una serie de problemas teóricos y metodológicos no resueltos 
en torno a los planteamientos centrales del enfoque explicativo revisado. 
Así como respecto de la adecuación del modelo intencionalista propues- 
to para la explicación de la realidad histórica y socia!. En este sentido, 
consideramos que es necesario partir de un enfoque explicativo más in- 
tegral dentro de las Ciencias Sociales y la Historia para poder dar cuenta 
de la compleja realidad social. 


Hacia un modelo integral en las explicaciones de tipo 
histórico 


El modelo intencionalista o tolenlógico ha sido sornetido a serias 
críticas como modelo explicativo para las Ciencias Sociales y la Historia. 
En este apartado, sólo abordaremos algunos de los aspectos que consi- 
deramos más relevantes para nuestros propósitos. 

Pereyra (1984) considera que el modelo de explicación intencio- 
nalista o teleológico, formulado por von Wright para la Historia y las 
Ciencias Sociales, implica una concepción subjetivista y limitada de tales 
ciencias. Este modelo se «poya en la idea de que es posible llegar a la 
comprensión y explicación de los hechos históricos y sociales a partir del 
estudio de las acciones humanas. En este sentido, para Pereyra, este mo- 
delo de explicación intencionalista, más que un modelo explicativo, para 
las Ciencias Sociales, constituye un modelo lógico-formal de la acción. 
Otros autores coinciden también al señalar que los modelos intenciona- 
listas de explicación dentro de las Ciencias Sociales imolican uma concen- 


«¡0 dualista de la realidad, en la que se plantea la oposición entre accio- 
nes humanas y condiciones sociales (Pereyra, 1984; Lloyd, 1986). Por 
nmbo, no es posible explicar las transformaciones sociales o el cambio 
hrlórico únicamente a partir de las acciones humanas, en términos de 
intenciones, creencias y propósitos de los agentes, como sugiere el mo- 
elo teleológico descrito anteriormente (Manninen y Toumela, 1974; 
'Iurbe, 198%; Pereyra, 1984; Lloyd, 1986; Kincaid, 1986). Las acciones 
htimanas se encuentran inmersas dentro de una compleja red de deter- 
irmnantes sociales y, por tanto, no pueden ser la base de la explicación en 
lar, Ciencias Sociales. Más bien, son aspectos de la realidad que deben ser 
explicados, a través de su interrelación con los diversos fenómenos eco- 
nómicos, políticos, sociales, ideológicos, culturales, etc., componentes 
del tejido social (Carr, 1961; Pereyra, 1984; Lloyd, 1986; Kincaid, 1986). 
Así, Pereyra plantea que "el problema de la ciencia de la Historia no con- 
«ste en identificar quiénes son los agentes del proceso, pues sin duda al- 
¿una son los hombres y sólo ellos. La dificultad estriba en localizar los 
lactores que determinan el carácter de su actividad y, por tanto, la expli- 
can. Restringir la búsqueda de esos factores determinantes al ámbito de 
las intenciones, planes o proyectos de los agentes es quedarse a medio 
camino en la explicación” (Pereyra, 1984, p. 28). 

En la actualidad, uno de los problemas fundamentales para los 
teóricos sociales está representado por la necesidad de desarrollar mode- 
los explicativos causales, más integrales para las Ciencias Sociales. En es- 
te sentido, se han realizado algunas propuestas desde distintas perspec- 
tivas teóricas para reconciliar la oposición establecida tradicionalmente 
entre las acciones humanas, por una parte, y las condiciones sociales, por 
la otra, en la comprensión y explicación del mundo social (Lloyd, 1986; 
Pereyra, 1984). En otras palabras, el problema radica en poder llegar a 
establecer un conjunto de relaciones generales entre las acciones huma- 
nas y la totalidad macro-social que trasciende la vida de los individuos 
(Lloyd, 1986; Pereyra, 1984; Kincaid, 1986). 

En este sentido, Lloyd (1986) plantea que las explicaciones cau- 
sales históricas deben contener tres elementos. En primer lugar, el cono- 
cimiento de las intenciones de los actores. En segundo lugar, el conoci- 
miento sobre las condiciones particulares bajo las cuales ocurren las ac- 
ciones, los eventos y los procesos sociales. Y, por último, la existencia de 
modelos generales y teorías sobre los individuos, las sociedades y los pro- 
cesos sociales, como también de la interacción de la sociedad y la acción. 

Por tanto, podemos concluir que una explicación más integral del 
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proceso histórico de la sociedad debería implicar un análisis de la estruc- 
tura social, en el cual se incluyan, tanto las acciones humanas como las 
condiciones sociales existentes. Y sobre cuyas conexiones se formulen las 
hipótesis explicativas de los acontecimientos (Pereyra, 1984; Lloyd, 1986). 
Por supuesto que la elaboración de este tipo de formulaciones históricas 
resulta ser de índole muy compleja si tenemos en cuenta que, como se- 
ñala Pereyra (1984), “[la organización social] es un sistema abierto con un 
número abrumador de variables cuyas relaciones no pueden estar bajo 
contro!. Esta circunstancia no cancela, sin embargo, la posibilidad de ela- 
borar hipótesis sobre los vinculos existentes entre tales variables; sólo in- 
dica un grado incomparablemente mayor de complejidad” (p. 105). 


El caso del Descubrimiento de América 


Esta Investigación tiene como objetivo estudiar la comprensión y 
explicación de un hecho histórico paradigmático dentro de la Historia 
universal: el “descubrimiento” de América. En primer lugar, nos propo- 
nemos analizar los distintos tipos de explicaciones o teorías causales for- 
muladas por los sujetos para dar cuenta de este acontecimiento histór:- 
co. Partimos de la idea, desarrollada en el apartado anterior, referida a 
que las explicaciones causales de tipo histórico implican necesariamente 
el conocimiento, tanto de las acciones humanas, como también las con- 
diciones particulares bajo las cuales ocurren las acciones y los eventos 
(condiciones económicas, políticas, soctatos, culturales, etc.). Ahora bien, 
la importancia que los sujetos conceden a estos dos aspectos de la reali- 
dad social (acciones y condiciones sociales), así como el tipo de relacio- 
nes que establecen entre ambos, supone la exmtendia en dichos sujetos 


de teorías o ideas implícitas, respecto de la sociedad y el individuo. Lo 
cual conduce a la adopción de un modelo explicativo determinado. 
Por tanto, nuestro interés fondamental está centrado en estudiar 


cuáles son los elementos 0 faclors causales que los sujetos consideran 
explicativos de este acontecimiento histórico, analizando el grado de im- 
portancia que tales sujetos conceden a tina sete de elementos que se 
presentan. 


Métodos 


Sujetos 
La muestra está formada por 100 sujetos, dividida en cinco gru- 


pos de 20 sujetos cada uno. Tres de los grupos están constituidos por 
,lolescentes de distintos niveles educativos: 6”. EGB (6E), 8”. EGB (SE) Y 
. BUP (2B). Los otros dos grupos están formados por adultos universi- 
tarios de 5* curso pertenecientes a la Facultad de Historia (EH) y de Psi- 
4 vlogía (EP).* 

Los sujetos de 6? y 8? de EGB eran alumnos de un colegio públi- 
vo de un barrio de clase media de Madrid. Los sujetos de 2? de BUP cur- 
«ban sus estudios en un instituto público de Madrid perteneciente tam- 
bién a la misma clase social. Los sujetos de los grupos EH y EP eran alum- 
nos de la Universidad Autónoma de Madrid. Todos tos sujetos participa- 
ron de manera voluntaria en el estudio (tabla 1). 


Tabla 1 
Características de los sujetos participantes en la investigación 


Grupo, pS Rango de edades | Edad media 
BEI URA EGB 11-12 11,75 


Tereos 7 
A 
: 


Procedimiento 
El presente estudio se realizó a través de la aplicación de entre- 
vistas individuales. Se iniciaba planteando a los sujetos lo siguiente: 


Vamos a hablar sobre el descubrimiento de América. Pare- 
ce ser que los historiadores no se ponen de acuerdo respecto 
de cuáles fueron todas las causas que contribuyeron a que se 
produjera el descubrimiento. De modo que entre ellos existen 
distintas opiniones al respecto. A continuación te vamos a pre- 
sentar algunas de las causas consideradas por los historiado- 
res para explicar este hecho histórico. 


* Los niveles 6' y 8" de Educación General Básica corresponden a alumnos de 12 y 14 
años aproximadamente. El nivel 2” de BUP corresponde a alumnos de 16 años que 
cursan el Bachillerato Unificado y Polivalente. Ambas denominaciones son anteriores 
a la Reforma Educativa actual. 
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Posteriormente, se les presentaban seis tarjetas, cada una de las 
cuales incluía información básica respecto de algunos de los factores cau- 
sales relacionados con el descubrimiento de América (véase figura 1). Los 
factores causales incluidos en las tarjetas fueron seleccionados de la si- 
guiente manera: inicialmente se realizó un análisis de las explicaciones 
propuestas en los libros de texto respecto del hecho histórico estudiado, 
considerando los principales factores causales contenidos en dichas expli- 
caciones. Seguidamente, se analizaba si dichos factores hacían referencia 
a las acciones de los hombres o a las condiciones sociales existentes en 
esa época histórica. Así, las tarjetas presentadas a los sujetos estaban re- 
lacionadas con los principales factores causales (sociales, políticos, cientí- 
fico-técnicos, ideológicos e intencionales) propuestos en los textos. 


Figura 1. Textos de las tarjetas utilizadas 


TARJETA Á 


Formación en España de un Estado nacional poderoso. 
Unificación territorial, política y religiosa. 


| TARJETA B 
E 


| conocimiento científico de la Tierra en ta época. 
Medios e instrumentos de navegación: canibela, beígulo, astrolabio, etc. 


TARJETA C 

Necesidad de buscar una nueva uta comercial 

TARJETA D 

Leyendas, mitos y relatos de varo obre ler lejtrs, 


TARJETA E 

Motivos que impulsaron a Colón y a los Reyes, £ atencion, 

a) Curiosidad. 

b) Deseo de aventura. 

c) Ambición y deseo de riguez.t. 

d) Intención de cristianizar o los, hablantes de liernas lejanos 
e) Otros. 


TARJETA F 
Los viajes de Portugal a África. 


La tarea consistía en ordenar las tarjetas, según el grado de im- 
portancia atribuido por los sujetos a cada uno de los elementos explicati- 
vos. De manera que, finalmente, se establecía una jerarquía causal entre 
los factores presentados como explicativos para el hecho histórico estu- 
liado. Las instrucciones que se les daban a los sujetos eran las siguientes: 


Lee atentamente cada una de estas tarjetas. Después, orde- 
na las tarjetas de mayor a menor importancia; es decir, en fun- 
ción del grado de importancia o influencia que pienses hayan 
tenido para que se produjera el descubrimiento de América. 


Resultados 

El análisis de los resultados se realizó de la siguiente manera. Por 
una parte, nos interesaba analizar el tipo de factores considerados como 
explicativos dentro de la jerarquía causal establecida por los sujetos, así 
como el grado de importancia concedido a cada uno de dichos factores 
contenidos en las tarjetas: A, 8, C,D, E y E 

Como señalamos anteriormente, cada una de las tarjetas hacía 
referencia a distintos elementos constituyentes de la realidad histórica en 
la época del descubrimiento, de manera que, en su totalidad, dichos ele- 
mentos podían ser considerados por los sujetos como factores explicati- 
vos del acontecimiento histórico estudiado. Ahora bien, la presentación 
de los resultados está dividida en dos partes. La primera parte incluye el 
análisis efectuado por separado para cada tarjeta, y la segunda contiene 
las jerarquías causales propuestas por los distintos grupos de sujetos. 

El análisis de los datos para cada tarjeta se realizó en función del 
lugar asignado dentro de la jerarquía causal. En este caso, para facilitar 
la lectura de los datos, el orden causal propuesto por los sujetos para ca- 
da tarjeta se distribuyó en tres rangos o niveles distintos, a partir del gra- 
do de importancia concedido a los elementos explicativos en la produc- 
ción del hecho histórico estudiado (véanse tablas 2 a 7). En el nivel 1, se 
incluyeron las respuestas de los sujetos que atribuían una mayor impor- 
tancia explicativa a la tarjeta en cuestión; esto quiere decir que, en este 
nivel, los sujetos colocaron la tarjeta en los dos primeros lugares de la je- 
rarquía causal. En el nivel 2, se le concedía un nivel explicativo medio, es 
decir, los sujetos colocaban las tarjetas en tercero y cuarto lugar. Y en el 
nivel 3 se incluían los factores considerados de menor influencia por los 
sujetos, correspondientes a los lugares quinto y sexto. 
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Tarjeta A. Los resultados obtenidos para la tarjeta A referida a la 
situación sociopolítica de España a finales del siglo XV fueron los refleja- 
dos en la tabla 2. 

Aplicando la prueba de Kolmogorov-Smirnov se obtuvo que tas 
únicas diferencias significativas se encuentran entre los grupos de 6* de 
EGB y los sujetos de Historia (p < 0,05). De manera que un 45 por cien- 
to de los sujetos pertenecientes al grupo EH consideran este factor socio- 
político como una de las causas principales del descubrimiento de Amé- 
rica, a diferencia del grupo de 6” de EGB, en donde el 90 por ciento de 
estos sujetos sitúan esta tarjeta dentro de los niveles de importancia me- 
dios y bajos. 


Tabla 2 
Frecuencia y proporción de sujetos que sitúan la tarjeta A 
en los diferentes niveles de A 


e 
0 E sn 5 2% 7 30% 


A 40% |11 55% | 9 45% 
10 50% | 5 25% | 6 30% 7 35% 
E 20 20 20 20 


Tarjeta B. Esta tarjeta estaba relacionada con los avances cientí- 
fico-técnicos alcanzados en la época del descubrimiento. En la tabla 3 
podemos observar la distribución de los diferentes grupos en los tres ni- 
veles de importancia concedida a la tarjeta B. 


Tabla 3 


Frecuencia y proporción de sujetos que sitúan la tarjeta B 
en los diferentes niveles de importancia 


2 
5 2% 
941% 
b 30% 
20 


Al aplicar la prueba de Kolmogorov-Smirnow no se encontraron 
diferencias significativas entre los grupos educativos de la población es- 
tudiada para este factor explicativo (p > 0,05). 


Tarjeta C. Los resultados obtenidos respecto de esta tarjeta, rela- 
«¿onada con los aspectos comerciales implicados en el viaje realizado a 
América, se muestran en la tabla 4. 

Los resultados obtenidos para esta tarjeta muestran la existencia 
de diferencias significativas entre los grupos estudiados. Según la prueba 
de Kolmogorov-Smirnoy, las diferencias entre los distintos grupos se pre- 
sentan como significativas únicamente entre los siguientes pares: 6? EGB 
y 2” BUP y entre 6” EGB y los sujetos de Historia (p < 0,05). Por tanto, 
podemos observar que un 75 por ciento de los sujetos pertenecientes 
tanto a 2% BUP como a Historia, consideran principalmente los factores 
económicos (contenidos en la tarjeta C) como explicativos respecto del 
hecho histórico estudiado. De modo que incluyen dicha tarjeta dentro 
del lugar de más importancia. Mientras que sólo un 35 por ciento de 6E 
la toman en cuenta dentro del mismo nivel, situándola principalmente en 
el nivel medio de la jerarquía. 


* Tabla 4 
Frecuencia y proporción de sujetos que sitúan la tarjeta C 
en los diferentes niveles de importancia 


MEA E A A 


5 25% 11 5% — 1 5% 2 10% 
20 20 20 20 20 


Tarjeta D. Respecto del factor D, relacionado con algunos de los 
aspectos ideológicos existentes durante la época histórica estudiada, se 
obtuvieron los siguientes resultados (véase tabla 5). 


Tabla 5 
Frecuencia y proporción de sujetos que sitúan la tarjeta D 
en los diferentes niveles de importancia 


Nivel | sE | se | 28 | ero | tm | 


13 65% 16 50% 
20 
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A partir de la prueba de Kolmogorov-Smirnov se encontró que 
las diferencias entre los grupos educativos sólo son significativas entre los 
siguientes pares de comparación: 6E-2B y 6E-EP (p < 0,05). Es decir, el 80 
por ciento de los sujetos de 28 y EP ubican este factor ideológico en el 
nivel más bajo (nivel 3) del orden causal propuesto, es decir, le otorgan 
muy poca importancia como factor explicativo. Mientras que más de la 
mitad de los sujetos de 6E lo ubican dentro de los dos primeros niveles, 
concediendo así una mayor relevancia a dicho factor como explicativo del 
hecho histórico en cuestión. 

Tarjeta E. Los resultados obtenidos para la tarjeta E, relacionada 
con los aspectos intencionales de las acciones de Colón y los Reyes Ca- 
tólicos, se recogen en la tabla 6. 


Tabla 6 
Frecuencia y proporción de sujetos que sitúan la tarjeta E 
en los diferentes niveles de importancia 


Nivel G€ SE 2B EP EH 
1 16 80% | 14 70% | 12 60% 12 60% 5 25% 


1 5% [2 10% | 4 20% 315% 11 55% 
20 20 20 20 20 


La prueba de Kolmogorov-Smirnov muestra la existencia de dife- 
rencias en las distribuciones de los distintos grupos. Las comparaciones 
realizadas entre los diversos grupos revelan que son significativas: GE-EH, 
8E-EH, 2B-EH, EP-EH. Esto quiere decir que son significativas todas las di- 
ferencias encontradas entre los sujetos de EH con los demás grupos res- 
tantes. Por tanto, podemos decir que una amplia mayoría de los sujetos 
pertenecientes a los grupos 6€, 8E, 2B y FP silúan este factor explicativo 
dentro del nivel más alto (nivel 1), obleniendo proporciones considera- 
blemente altas para dicho factor. Lo cual significa que tales grupos con- 
ceden a Colón y los Reyes Católicos Un pupel fundamental en el descu- 
brimiento de América. Estos resultados están en contraposición con los 
obtenidos para el grupa de expertos en | hstoria. Así, un 55 por ciento de 
los sujetos pertenecientes al grupo LH atribuyen el nivel de importancia 
más bajo (nivel 3) al papel jugado por tales personajes, mientras que Só- 
lo un 20 por ciento de tales sujetos lo ubican en el nivel medio dentro de 
su orden causal. 


Tarjeta F. La tarjeta aquí estudiada hacía referencia a la influen- 
cia ejercida por los viajes de Portuga! a África. Los resultados obtenidos 
para este factor explicativo se recogen en la tabla 7. 

Aplicando la prueba de Kolmogorov-Smirnov se observa que hay 
diferencias entre los distintos grupos estudiados. Al compararlos entre sí, 
las diferencias resultaron ser significativas para: 6E-EH, 8E-EH, 6E-EP Y 8E- 
EP. Es decir, los grupos de 6E y 8E se diferencian claramente con respecto 
al nivel otorgado por los grupos de EP y EH para este factor explicativo. Así, 
el 70 por ciento de los sujetos de 6£ y 8É conceden muy poca importancia 
a esta tarjeta como factor explicativo para el hecho histórico estudiado. De 
manera que estos grupos ubican dicha tarjeta principalmente en los dos úl- 
timos lugares por orden de importancia. A diferencia de EP y EH, los cua- 
les consideran que los viajes realizados por Portugal revisten una mayor im- 
portancia como factores explicativos dentro de su jerarquía causal. 


Tabla 7 
Frecuencia y proporción de sujetos que sitúan la tarjeta F 
en los diferentes niveles de importancia 


Nivel 6£ 8E 28 EP 
1 1.5% |2 10% | 2 10% | 4 20% 5 25% 


5 25% | 4 20% | 10 50% 10 50% 9 45% 
3 8 40% | 6 30% 
rol 20 
En conjunto, los resultados obtenidos con respecto a las distintas 


jerarquías causales, establecidas por cada grupo, pueden ser observados 
en la tabla 8. 


Tabla 8 
Jerarquía causal atribuida a cada uno de los factores explicativos 


por cada grupo 
6" EGB Psicología | Historia 
E (1,65 E (2,20) €-.1,25) C (2,25) C (2,10) 


y ) y 
B (2,65) C (2,45) E (2,55) 
C605) | 86:10 | 8655) 
AG.50) | AG70) 


A (4,50) D (4,75). D (5,15) E (4,15) 
F (4,95) - D (5,10) 


F (4,90) 
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Como puede observarse en la tabla 8, las diferencias más mar- 
cadas entre los modelos explicativos propuestos por los sujetos de los dis- 
tintos niveles educativos se encuentran fundamentalmente entre el gru- 
po EH y el resto de los grupos. Así las diferencias más consistentes entre 
tales grupos se encuentran relacionadas principalmente con la tarjeta E y 
la A. Esto significa que los sujetos pertenecientes a los grupos 6E, 8E, 2B 
y EP atribuyen una importancia decisiva al papel jugado por Colón y los 
Reyes Católicos en el descubrimiento de América. Así, 6E y 8£ otorgan el 
primer lugar a este factor dentro de su jerarquía causal, mientras que los 
grupos 2B y EP conceden a dicho factor el segundo lugar, a diferencia de 
los sujetos de EH, los cuales atribuyen una menor importancia a tales per- 
sonajes como factores explicativos de la realidad histórica, situándolos 
dentro de los últimos niveles jerárquicos causales, 


Discusión 


A través de los diferentes resultados, hemos visto que existe una 
serie de diferencias importantes relativas a las explicaciones causales que 
ofrecen los distintos grupos con respecto al descubrimiento de América. 
Las más notorias residen en la influencia concedida al contenido de las 
tarjetas A (formación de un Estado nacional poderoso) y E (motivos de 
Colón y los Reyes Católicos). En el primer caso, prácticamente no hay di- 
ferencias entre todos los grupos, excepto con respecto a los expertos, en 
cuanto a que conceden una escasa importancia a este factor (A). Ello 
quiere decir, en nuestra opinión, que los sujetos no son capaces de inser- 
tar sus explicaciones causales en un contexto sociopolítico general al cual 
atribuir una predominancia causal. Por otro lado, en lo que respecta a la 
tarjeta E vemos que ocurre exactamente lo contrario. Es decir, todos los 
grupos le atribuyen una gran imporinndia, excepto los expertos en Histo- 
ria, lo cual parece indicar que los elementos intencionales cumplen un 
papel importante no sólo entre los adolescentes, sino también en los 
adultos, siempre y cuando éstos no sean expertos en Historia. 

Ahora bien, hasta ahora hemos visto las diferencias entre los dis- 
tintos grupos. ¿Cuáles son las semejanzas ? Éstas se refieren al resto de las 
tarjetas. Así, en la € (ruta comercial) apenas hay diferencias entre los gru- 
pos, ya que todos ellos le conceden una gran importancia. Lo mismo ocu- 
rre con la B (avances cientificos). En el caso de la D (leyenda y mitos) su- 
cede algo similar, pero al contrario, en el sentido de que apenas se les 
concede influencia y lo mismo sucede con la tarjeta F (viajes portugueses). 


Sin embargo, si en vez de tomar las tarjetas una a una observa- 
mos la jerarquía global de las explicaciones producidas por tos sujetos (ta- 
hla 8) vemos que hay diferencias interesantes y en mayor número que lo 
que arroja la comparación una a una. Así, las jerarquías causales de los 
alumnos de 12, 14 y 16 años apenas tienen diferencias entre sí, puesto 
(que conceden a las tarjetas E, B y € los tres primeros lugares, siendo los 
¡aspectos intencionales los más importantes (tarjeta E) a los 12 y 14 años. 
Ls interesante observar cómo dicha tarjeta sigue siendo considerada en 
segundo lugar por los adultos de Psicología y pasa a un lugar muy secun- 
dario —quinto— cuando es considerada por los adultos expertos en His- 
loria. Todo elto nos hace pensar que existe una predominancia de los ele- 
mentos intencionales en las explicaciones históricas que persiste incluso 
entre los adultos no expertos en Historia. 

Por su parte, las explicaciones de los adultos, tanto historiadores 
como psicólogos, se distinguen por la presencia de la tarjeta A (formación 
de un Estado nacional poderoso). En el primer caso, la sitúan en el tercer 
lugar, y en el caso de los expertos, en el segundo. Creemos que esto su- 
pone una diferencia importante con respecto a las explicaciones de nive- 
les anteriores, ya que muestra la capacidad de situar un aspecto tan abs- 
tracto y complejo como es el contexto sociopolítico como un factor cau- 
sal relevante. Como ya se ha señalado, el hecho de que los expertos en 
Historia consideran la tarjeta E (motivos) como muy poco influyente, a la 
vez que consideran la A (formación de un Estado nacional poderoso) co- 
mo la segunda más influyente, indica que estos sujetos optan por explica- 
ciones puramente estructurales. Sin embargo, el resto de los grupos pare- 
ce combinar ambos tipos de explicación, intencionales y estructurales. 


Conclusiones 


Hemos visto a lo largo de este trabajo que las explicaciones his- 
tóricas plantean una serie de problemas, tanto desde el punto de vista 
disciplinar como psicológico. Desde una perspectiva epistemológica, he- 
mos revisado algunos de los planteamientos básicos generados a raíz del 
amplio debate sostenido en torno a tos modelos teóricos de explicación 
dentro de la Historia y las Ciencias Sociales. Por otra parte, también nos 
hemos centrado en el estudio de la comprensión y explicación de un 
acontecimiento histórico por distintos grupos de sujetos. 

Asi, tenemos que las explicaciones formuladas dentro de este 
dominio de conocimiento resultan ser de indole muy compleja, ya que 
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implican tener en cuenta una serie de factores constituyentes de la reali- 
dad social, lus Cuales se encuentran en estrecha interrelación. De mane- 
ra que las hipótesis explicativas sobre el cambio de las sociedades son 
elaboradas en función de una serie de elementos considerados como ex- 
plicativos de la situación histórica estudiada; así como respecto de las re- 
laciones establecidas entre tales factores. 

Ahora bien, a partir de los resultados obtenidos en el presente es- 
tudio, podemos concluir que existe una amplia tendencia entre los suje- 
tos no expertos en Historia para explicar los acontecimientos históricos en 
términos de acciones humanas, concediendo a los aspectos intencionales 
un lugar importante en sus explicaciones, a diferencia de los expertos en 
Historia, los cuales llegan a formular un modelo explicativo histórico de 
tipo estructural. Es decir, estos sujetos, dentro de sus explicaciones histó- 
ricas, consideran principalmente la existencia de una serie de factores po- 
líticos, sociales, económicos y científico-técnicos como elementos explica- 
tivos de la realidad histórico-social. Las acciones de los hombres las sitúan 
en función del establecimiento previo de un conjunto de condiciones so- 
ciales constituyentes de una situación histórica particular. 
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Capítulo 4 
La explicación causal de 
distintos hechos históricos 


Mario Carretero 
Asunción López-Manjón 
Liliana Jacott 


Introducción 


Hasta cierto punto puede decirse que gran parte del trabajo rea- 
lizado hasta hace poco tiempo sobre la comprensión de la Historia ha si- 
do más de naturaleza educativa (Dickinson y Lee, 1984; Shaver, 1991) 
que estrictamente psicológica (Carretero, Asensio y Poza, 1991). Sin em- 
bargo, muy recientemente se está produciendo una revitalización de los 
estudios de orientación cognitiva sobre la comprensión de la Historia (por 
ejemplo, Wertsch, 1993; Tulviste y Wertsch, 1994; Carretero y Voss, 
1994). De esta manera, en la actualidad se han estudiado con gran inte- 
rés la comprensión de textos históricos (Perfetti, Britt, Rouet, Georgi y 
Mason, 1994; Beck y otros, 1989, 1991) el desarrollo de conceptos en 
este ámbito (Berti y Bombi, 1988, Delval, 1994) y el razonamiento sobre 
problemas históricos (Kuhn, Weinstock y Flaton, 1994; Kuhn, Pennington 
y Leadbeater, 1983; Leadbeater y Kuhn, 1989). 

Otro de los problemas sobre el que se está investigando ha sido 
el de la comprensión de la causalidad histórica. Por ejemplo, algunas de 
las cuestiones que se han planteado al respecto han sido las siguientes: 
¿cómo se representan los sujetos de distintas edades ta causalidad histó- 
rica?, ¿atribuyen los sujetos más importancia a los factores causales per- 
sonalistas que a los de tipo social o económico que implican la utilización 
de conceptos más abstractos?, ¿tienden los alumnos a conceder más im- 
portancia a los aspectos de tipo económico, pongamos por caso, que a 
los de tipo social o ideológico? La importancia de estas cuestiones resul- 
ta esencial desde un punto de yista cognitivo para entender qué dificul- 
tades específicas plantea la cáusalidad de los contenidos históricos, pero 
también es imprescindible desde un punto de vista instruccional. De he- 
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cho, cuando examinamos los contenidos de un libro de texto de Historia, 
nos encontramos con que las teorías causales cumplen un importante 
papel. En términos generales, se ha venido manteniendo en los últimos 
años que los alumnos, sobre todo en la enseñanza secundaria, no sólo 
deben conocer los acontecimientos históricos sino también ser capaces 
de generar y comprender explicaciones al respecto. . 

Por otro lado, estas cuestiones han sido abundantemente estu- 
diadas, desde un punto de vista teórico, por los filósofos de la Historia. 
Por ejemplo, son conocidas las posiciones de autores como von Wright 
(1971) que han indicado que las explicaciones causales en la disciplina 
histórica poseen un marcado acento personalista ya que los agentes indi- 
viduales cumplen un papel destacado en la génesis de los acontecimien- 
tos históricos. En buena parte este autor ha influido en nuestro trabajo 
anterior (Carretero y otros, 1994; Carretero, Jacott y López-Manjón, 
1993; Jacott y Carretero, 1993 y capítulo 5 de este volumen) en el que 
hemos estudiado la representación de los factores causales que produje- 
ron un acontecimiento histórico (el Descubrimiento de América) en ado- 
lescentes y adultos. 

Desde el punto de vista empírico, estas cuestiones han sido in- 
vestigadas por Hallden (1986). En dicho trabajo, se mantiene que los 
alumnos adolescentes probablemente poseen una comprensión más 
bien anecdótica y personalista de tas causas históricas, teniendo claras di- 
ficultades para entender factores de tipo abstracto como son los aspec- 
tos sociales, políticos y económicos. En nuestro trabajo anterior (Carrete- 
ro y otros, 1994) hemos comprobado que efectivamente los alumnos de 
12, 14 y 16 años conceden una gran importancia a las causas de tipo 
personalista en detrimento de las de tipo más abstracto. Sin embargo, en 
dicha investigación solamente utilizamos un hecho histórico (el Descubri- 
miento de América). En el trabajo que se expone a continuación presen- 
tamos cuatro hechos históricos diferentes con el fin de responder a las si- 
guientes preguntas. 

Es decir, ¿el distinto tipo de explicación histórica que muestran 
alumnos de diferentes niveles educativos se aplica por igual a cualquier 
hecho histórico? Por ejemplo, ¿podemos suponer que la tendencia a uti- 
lizar explicaciones personalistas por parte de los sujetos más jóvenes, que 
hemos encontrado acerca del Descubrimiento de América, la encontra- 
mos en el caso de otros hechos históricos como la Revolución Francesa? 
En resumen, ¿esta tendencia es de naturaleza general en las explicacio- 
nes históricas o depende del hecho histórico que eslemos considerando? 


Otro de los objetivos de este trabajo ha residido en estudiar si las 
distintas causas de tipo abstracto, económicas, políticas, etc., son consi- 
deradas por tos sujetos como teniendo la misma importancia en diferen- 
tes hechos históricos. En caso de que así fuera, ello supondría, por ejem- 
plo, que la causa económica se considerará siempre una de las más im- 
portantes en los distintos hechos históricos. Si el contenido específico del 
hecho histórico influye en las explicaciones causales que generan los su- 
jetos, encontraremos distinta influencia de las causas que en las investi- 
gaciones anteriores dependiendo del hecho histórico considerado. 

En todo caso, es posible que exista una interacción entre el con- 
tenido de explicaciones y el nivel de conocimiento sobre la Historia. Qui- 
zás el tipo de explicaciones sea el mismo en los grupos de adolescentes 
y Sujetos adultos novatos mientras que exista una utilización diferencial 
del tipo de causas, dependiendo del hecho histórico que consideremos 
en el grupo de expertos en Historia. 


Método 


Sujetos 
En este estudio participaron 120 sujetos. 30 sujetos pertenecían 


a 1* de BUP (edad media = 15 años), 30 eran alumnos de 3% BUP (edad : 


media = 17 años), 30 alumnos de 5* de Psicología de la Universidad Au- 
tónoma de Madrid (edad media = 22) y 30 alumnos de 5” de Historia 
(edad media = 22) de la Facultad de Filosofía y Letras de la Universidad 
Autónoma de Madrid. Los alumnos de BUP pertenecían al mismo Institu- 
to Público de un barrio de clase media de Madrid. 


Material 

Se elaboró un cuestionario en el que se presentaban seis posibles 
causas de la producción de cuatro hechos históricos: la Caída de la URSS, 
la Revolución Francesa, la Segunda Guerra Mundial y el Descubrimiento 
de América (véase tabla 1). Aunque el contenido de las causas era distin- 
to para cada hecho, el cuestionario estaba elaborado manteniendo los 
misrnos tipos causas para cada hecho histórico. 
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Es decir, en los cuatro casos había seis causas que trataban de re- 
coger los siguientes aspectos: la influencia de las intenciones y motivos de 
los agentes personales (personalista), la situación política inmediatamen- 
te anterior al hecho (política), los aspectos económicos, las cuestiones 
ideológicas, la situación no inmediatamente anterior al hecho que contri- 
buye a la explicación del mismo (política remota), así como una causa que 
hacía referencia al contexto internacional de la época (política internacio- 
nal). Los diferentes factores causales fueron seleccionados teniendo en 
cuenta los contenidos de los libros de texto de Ciencias Sociales. 


Diseño 

Utilizamos como variable independiente el nivel educativo y por 
consiguiente la edad de los sujetos con cuatro valores: estudiantes de 1? 
de BUP estudiantes de 3% de BUP estudiantes universitarios de 5” de Psi- 
cología y estudiantes universitarios de 5” de Historia. La otra variable in- 
dependiente fue el hecho histórico empleado: la Caída de ja URSS, la 
Revolución Francesa, la Segunda Guerra Mundial y el Descubrimiento de 
América. Como variable independiente intrasujetos utilizamos el tipo de 
causa presentada para explicar los hechos históricos: personalista, polí- 
tica, económica, política remota, ideológica y política internacional. La 
variable dependiente fue la asignación numérica del grado de importan- 
cia que cada factor causal tenía en la explicación del hecho histórico. A 
la causa que se consideraba más importante se le asignaba un 1, 2 a la 
causa que seguía en orden de importancia y así sucesivamente hasta la 
puntuación 6 correspondiente a la causa menos importante. 


Procedimiento 

La aplicación de la prueba era colectiva y se realizó en las aulas 
donde habitualmente los alumnos recibían clase. Se les explicó que los 
objetivos de la investigación eran conocer su comprensión de ciertos he- 
chos históricos muy conocidos por todos, Los sujetos debían leer primero 
los factores causales que se les presentaban para cada hecho histórico y 
luego debían situar dichos factores según el orden de importancia que se 
les otorgara en la producción de los hechos históricos. El orden de pre- 
sentación de los factores causales fue contrabalanceado para cada hecho 
histórico. La duración aproximada de la prueba fue de 15 minutos. 


Resultados 
Los resultados se van a presentar en dos partes. En la primera va- 
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mos a analizar si existen diferencias intergrupo en la importancia otorga- 
da a las diferentes causas en cada uno de los hechos históricos. En la se- 
gunda consideraremos si existen diferencias dentro de cada grupo en la 
explicación de los cuatro hechos históricos, es decir, un análisis intragru- 
po para los cuatro hechos históricos. La tabla 2 (véase pág. 86) ofrece las 
puntuaciones medias de la importancia concedida a las diferentes causas 
de cada hecho histórico por cada grupo de sujetos. 


Comparación intergrupos de la explicación ofrecida para 
cada hecho histórico 


Hemos realizado, para cada hecho histórico, un ANOVA (6x4). 
Comparando las puntuaciones obtenidas para cada tipo de causa a tra- 
vés de los cuatro grupos de sujetos (1? BUP, 39 BUP, estudiantes de 5” de 
Psicología y estudiantes de 5” de Historia) en cada hecho histórico. 

Con respecto a la explicación de la “Caída de la URSS” hemos 
obtenido efecto de interacción entre la variable tipo de causa y la varia- 
ble grupo de sujeto (F= 1, 853; g.1. = 15; p = 0,0252). Aplicando la prue- 
ba de comparaciones múttiples de Tukey (DMS = 1,61) no hemos encon- 
trado diferencias entre la influencia de las diferentes causas entre grupos. 
Las diferencias se observan en la jerarquía de las causas dentro de cada 
grupo. 

Los resultados más destacables es que los grupos de 1*, 3% de 
BUP y S* de Psicología asignan la misma influencia a la causa política y a 
la causa personalista, mientras que los sujetos del grupo de Historia asig- 
nan mayor influencia a la causa política (X = 2,133) que a la causa per- 
sonalista (X = 3,9). 

En todos los grupos la causa política, “La situación política de la 
URSS como un Estado totalitario, que se fue haciendo cada vez más bu- 
rocrático y anquilosado”, y la causa económica, “La falta de bienes de 
consumo y la escasa eficacia del sistema económico”, son consideradas 
las de mayor importancia en la explicación de este hecho. En todos los 
grupos se sitúan en último lugar la causa política remota, “Los antiguos 
problemas de los nacionalismos”, la causa ideológica, “La falta de con- 
fianza en que las teorías comunistas podrian crear una sociedad justa” y 
la causa de política internacional, “La presión externa ejercida por algu- 
nos países y los numerosos problemas de política internacional (Afganis- 
tán, Polonia, etcétera)”. 
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Con respecto a la “Revolución Francesa” hemos obtenido 
efecto de interacción entre las variables tipo de causa y grupo de sujetos 
(F = 4,043; 9.1. = 15, p = 0,0001), La diferencia significativa entre grupos 
(DMS = 1,4) se encuentra en el papel de ta causa política, “La formación 
y consolidación de la burguesía como nueva clase social”. Esta causa es 
considerada más importante por los sujetos de Historia (X = 1,9) que por 
los sujetos de 19 de BUP (X = 3,733) y 3 de BUP (X = 3,467). Por otro la- 
do, mientras que los alumnos de 1? de BUP dan más importancia a la 
causa personalista (X = 2,267) que a la causa política (X = 3,733), los de 
Historia dan más importancia a la segunda (X = 1,9) que a la primera 
(3,167). También es interesante destacar que las causas más importantes 
en todos los grupos son la personalista, “Los deseos de libertad del pue- 
blo francés y el amplio descontento hacia fos reyes y nobles”, y la econó- 
mica, “Los prolongados períodos de hambre y la mala situación econó- 
mica general”. Por otro lado, menos importantes en todos los grupos 
son la causa política internacional “La independencia y revolución de Es- 
tados Unidos en 1776” y la política remota, “El notable aumento de la 
población en Francia a partir de 1700”. 

Con respecto a la explicación de la “Segunda Guerra Mundial” 
hemos obtenido efecto de interacción entre la variable tipo de causa y la 
variable grupo de sujeto (f = 3,888; g.1. = 15; p = 0,0001). Al igual que 
en el hecho histórico anterior hemos encontrado diferencias significati- 
vas (DMS = 1,59) en la causa política “La situación política de Alemania 
como un Estado débil en los años 20-30”. Fsla causa es considerada más 
importante por los sujetos de Historia (X :- 2,433) que por los sujetos de 
1% de BUP y 3* de BUP (X = 4,567 y X= 4,133 rospoctivamente). Por otro 
lado, aplicando la prueba de Kruskal Welle. pora obtener más informa- 
ción acerca de las diferencias entro qrupos, encontramos diferencias con 
respecto a la causa personalista “| o ambición, el deseo de poder y el ra- 
cismo de Hitler” en los grupos de | litoria y 1% de BUP y 3? de BUP (H = 
14,335, p < 0,05), concediéndole mó importancia los grupos de 1? y 32 
de BUP que los de 5” de Historio. bh todos los quupos, excepto el de His- 
toria, las causas más importantes sotla catisa personalista “La ambición, 
el deseo de poder y el meno de Hillor” y la causa ideológica, “El surgi- 
miento de creencias conservadora y autoritarias (fascismo) que preten- 
dían hacer frente al comunismo”. Los factores menos importantes por 
todos los grupos son la causa económica, “El empobrecimiento de tos 
obreros y las clases medias” y de política internacional, "La formación de 
un Estado comunista en Rusia”. 


Con respecto a la explicación del “Descubrimiento de Améri- 
ca” no hemos obtenido efecto de interacción entre la variable tipo de 
causa y la variable grupo de sujeto (F = 1,597; g.l. = 15; p = 0,0697). Por 
lo tanto, la importancia concedida a cada tipo de causa es similar en los 
cuatro grupos de sujetos. En todos ellos los sujetos consideran la causa 
económica, “La búsqueda de una nueva ruta comercial”, como la más 
importante. A continuación en el orden de importancia consideran la 
causa personalista “Motivos de Colón y los Reyes Católicos: curiosidad, 
aventura, ambición de riquezas, intención de cristianizar a los habitantes 
de tierras lejanas”. Sin embargo, hay que señalar una diferencia impor- 
tante. En el caso del grupo de Historia hay diferencias significativas entre 
la importancia concedida a la causa económica (Xx = 1,333) y las demás 
causas. En los demás grupos no existen diferencias entre la económica y 
la personalista. Las menos importantes en todos los grupos son la de po- 
lítica internacional “Los viajes de Portugal a África” y la ideológica “Le- 
yendas, mitos y relatos de viajeros sobre tierras lejanas fomentaron ta cu- 
riosidad por conocer otras tierras”. 


Comparación entre los cuatro hechos históricos 


Hemos aplicado un ANOVA (6 x 4) para comparar las puntuacio- 
nes obtenidas para cada factor causal en la explicación de cuatro hechos 
históricos en cada uno de los grupos de sujetos. En primer lugar, los re- 
sultados se van a presentar con respecto a cada grupo y posteriormente 
se realizará un comentario de los resultados comparando las actuaciones 
a través de los grupos. 

En el grupo de 1* de BUP hemos obtenido efecto de interacción 
entre la variable tipo de causa y la variable hecho histórico (F = 9,921; g.l. 
= 15; p = 0,0001). Por tanto, los sujetos de esta edad no conceden la 
misma importancia al tipo de causa en los cuatro hechos históricos con- 
siderados. Por lo que se refiere a las diferencias entre hechos históricos, 
hemos encontrado las siguientes diferencias significativas (DMS = 1,55), 
La causa política es considerada más importante en la explicación de la 
caída de la URSS (X = 2,667) que en la Segunda Guerra Mundial (X = 
4,567) donde es considerada en último lugar. La causa económica es 
considerada más importante en el Descubrimiento de América (X= 
2,067) que en la Segunda Guerra Mundial (X = 4,033). Por último, en el 
caso de la Revolución Francesa, estos sujetos consideran la causa políti- 
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ca remota como muy poco importante (X= 5,3) mientras que le otorgan 
una mayor influencia en los demás hechos. 

En el grupo de 3” de BUP hemos obtenido efecto de interacción 
entre la variable tipo de causa y la variable hecho histórico (F = 4,695; g.l. 
= 15; p = 0,0001). En este caso también podemos observar que la impor- 
tancia otorgada a cada causa depende del hecho histórico a considerar 
(DMS = 1,58). La causa política es considerada más importante en la ex- 
plicación de la Caída de la URSS (X = 2,567) que en la de la Segunda Gue- 
rra Mundial) (X= 4,133). A la causa económica se le otorga más impor- 
tancia en el caso del Descubrimiento de América (X = 1,833) que en el de 
la Segunda Guerra Mundial (x = 4,1). Por otro lado, la causa política re- 
mota es considerada más influyente en la explicación de la Segunda Gue- 
rra Mundial (X = 3,133) que en la de la Revolución Francesa (X = 4,8). 

En el grupo de Psicología hemos obtenido efecto de interacción 
entre la variable tipo de causa y la variable hecho histórico (F = 15,637; 
9.1. = 15; p = 0,0001) (DMS = 1,52). La causa económica es considerada 
más importante en la explicación del Descubrimiento de América (X = 
1,7) que en la explicación de la Segunda Guerra Mundial (X = 3,733). La 
causa ideológica es considerada más importante en lo que se refiere a la 
Segunda Guerra Mundial (X = 2,9) que en el caso del Descubrimiento de 
América (X = 4,767), 

En el grupo de sujetos de Historia homos obtenido efecto de in- 
teracción entre la variable tipo de cat1so y la variable hecho histórico (F = 
12,168; 9.1. = 15; p = 0,0001) (DMS 1,43) La causa política es consi- 


derada más importante en la explicación de lo Revolución Francesa (X= 
1,9) que en la explicación del Descubrimiento de América (X= 3,3667). 
También existen diferencias entre la upornlancia concedida a este factor 
en la explicación de la Caída de la URSS (< 2,133) y la explicación del 
Descubrimiento de América (X = 3,06/) La causo económica es conside- 
rada más importante en la explicación del Descubrimiento de América (X 
= 1,333) que en la explicación de lo € aldla sde la URSS (Z= 2,9) y en la Se- 
gunda Guerra Mundial (X = 3,86/) lambien se concede más importan- 
cia a la causa económica en la explicacion de la Revolución Francesa (X = 
2,3) que en la Segunda Guerra Mundial (Xx = 3,867). La causa política re- 
mota es considerada más impentante en la explicación de la Segunda 


Guerra Mundia! (2,467) que en la Revolución Francesa (X = 5,033). 


” También es considerada más importante en la explicación de la Caída de 


la URSS (X= 3,367) que en la explicación de la Revolución Francesa (X= 
5,033). La causa ideológica es considerada más importante en la explica- 


ción de la Segunda Guerra Mundial (X= 3,033) que en la explicación de 
la caída de la URSS (X= 4,533) y en la del Descubrimiento de América (X 
= 5,067). La causa política internacional es considerada más importante 
en la explicación del Descubrimiento de América (X= 3,633) que en la de 
la Segunda Guerra Mundial (X= 5,367). 


Conclusiones 


Si consideramos la manera en que los diferentes grupos jerarqui- 
zan las distintas causas en los cuatro hechos históricos, podemos obser- 
var que dichas jerarquías varían según el hecho histórico en cuestión, ex- 
cepto en el caso del Descubrimiento de América. En la explicación de la 
Caída de la URSS, la Revolución Francesa y la Segunda Guerra Mundial 
hemos encontrado efecto de interacción, lo cual significa que todos los 
grupos no se comportan de la misma manera en la explicación de los he- 
chos históricos. Por lo tanto, parece oportuno plantearse ¿por qué preci- 
samente en el Descubrimiento de América no se encuentran diferencias 
significativas entre niveles educativos ni entre expertos-profanos en His- 
toria? Esta pregunta abre nuevos interrogantes en la investigación cog- 
nitiva sobre la expticación histórica que aún es pronto para responder. Sin 
embargo, podemos aventurar que esta diferencia se debe a que el Des- 
cubrimiento de América forma parte de la Historia y la cultura de los su- 
jetos participantes en el estudio, constituyendo un hito muy importante 
que delimita períodos históricos, cosa que no ocurre.con los demás he- 
chos históricos estudiados. Esto puede explicar que haya un mayor cono- 
cimiento y un mayor consenso entre los distintos grupos de edad y nivel 
educativo. Este resultado es interesante porque permite preguntarnos de 
qué manera influye el hecho de que el suceso histórico a estudiar perte- 
nezca o no a la propia historia de los sujetos. 

Las principales diferencias encontradas entre los distintos hechos 
históricos se centran en el papel que cumplen la causa política y la cau- 
sa personalista. En la explicación de la URSS no existen diferencias en la 
importancia otorgada a dichas causas mientras que en el grupo de ex- 
pertos se le concede más importancia al factor político que al personalis- 
ta. En el caso de la Revolución Francesa el factor que se utiliza de mane- 
ra diferente en los distintos grupos es la causa política. Los de 1% y 3* de 
BUP dan más importancia a la causa personalista que a la causa política, 
mientras que en los de Historia se observa el mismo tipo de respuestas 
que en el caso de la Caída de la URSS. Es decir, prima ta importancia de 
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fa causa política sobre la causa personalista. Los mismos resultados obte- 
nemos con la explicación de la Segunda Guerra Mundial. 

Por lo tanto, ¿en qué medida la causa personalista constituye un 
elemento diferenciador en la explicación histórica de los expertos y profa- 
nos? Tanto en el caso de la Caida de la URSS, como en el de la Revolución 
Francesa y en el de la Segunda Guerra Mundial, las diferencias fundamen- 
tales radican en una mayor importancia atribuida a la causa personalista 
por parte de los no expertos en Historia y a una menor influencia conce- 
dida por los expertos. Incluso en el Descubrimiento de América podemos 
observar que, aunque no hay diferencias entre grupos en la importancia 
concedida a la causa personalista, si analizamos dicho factor dentro de ca- 
da grupo observamos que, mientras los profanos consideran de igual im- 
portancia la causa económica y la causa personalista, en los expertos en- 
contramos diferencias significativas entre las dos causas siendo la más im- 
portante la causa económica en la explicación de este hecho. 

Si comparamos los resultados encontrados con respecto al Des- 
cubrimiento de América con el trabajo anterior (Carretero y otros, 1994) 
podemos afirmar que, en términos generales, son congruentes. En este 
estudio encontrábamos fundamentalmente diferencias entre los grupos 
más pequeños (6* y 8% de EGB) y el grupo de expertos en Historia, pero 
no encontrábamos diferencias entre los demás grupos (2* de BUP y 5* de 
Psicología) con respecto a la utilización de la causa personalista. Los su- 
jetos más jóvenes daban una mayor importancia a la causa personalista 
que a las demás causas. 

Por otro lado, ¿se puede considerar que no hay diferencias entre 


1% y 39 de BUP y 5* de Psicología? Este aspecto es de suma importancia 
ya que en estos tres grupos se ha producido qradualmente una instruc- 
ción formal sobre estos temas hilo explicación de la Caida de la URSS 
los tres grupos valoran por igual la onportancia de la causa personalista 
y la de la causa política. Lo mismo obre ena explicación del Descubri- 
miento de América entre las curas peronalsta y económica. Sin embar- 
go, encontramos diferencias en la cxplicación de la Revolución Francesa 


y la Segunda Guerra Mundial En estos dos hedhos, la diferencia se esta- 
blece entre los dos grupos de niveles, educalivos inferiores (1 y 3% de BUP) 
y el grupo de Historia en lo ampeortoncia de la causa personalista frente a 
la causa política. En estos dos hechos históricos no se encuentran dife- 
rencias entre la valoración del grupo de 5* de Psicología y los de 1? y 39 
de BUP por una parte, y con los sujetos de 5* de Historia por otra. 


Uno de los objetivos fundamentales de este trabajo consistía en 
averiguar si los sujetos ofrecian distintas jerarquías causales para hechos 
históricos diferentes. A este respecto, podemos decir que hay diferencias 
entre grupos respecto de los factores causales explicativos para cada he- 
cho histórico. Es decir, en los grupos de 1? y 3* de BUP son tres las causas 
a las que se les concede diferente importancia dependiendo del hecho his- 
tórico. En el caso de quinto de Psicología esto mismo sucede con dos cau- 
sas. Sin embargo, en el grupo de 5” de Historia el número de causas que 
presentan diferencias dependiendo del hecho histórico es de cinco. 

Por consiguiente, el grupo de Historia explica la producción de 
un hecho histórico atribuyendo un peso diferente a los distintos tipos de 
causas. Es decir, la principal diferencia que se encuentra entre los sujetos 
expertos y profanos es que los expertos tienden a atribuir, en mayor me- 
dida, diferente importancia a las causas dependiendo del hecho históri- 
co. No atribuyen la misma influencia a la causa política, la económica, la 
política remota, la ideológica y a la causa política internacional en todos 
los hechos históricos, sino que según el hecho histórico varía su peso en 
la explicación. Este comportamiento también se observa en menor medi- 
da en los grupos de profanos. 

En este sentido, cuando dentro de cada factor se analiza entre 
qué hechos se encuentran las diferencias, observamos que hay un mayor 
número de hechos históricos que presentan diferencias en el grupo de 
Historia que en los otros tres grupos. Por ejemplo, la causa económica es 
un factor que tiene diferente importancia dependiendo del hecho histó- 
rico en los cuatro grupos, pero mientras que en el grupo de los no exper- 
tos sólo se encuentran diferencias entre el Descubrimiento de América y 
la Segunda Guerra Mundial, en el grupo de Historia esas diferencias se 
producen entre el Descubrimiento de América y la Caída de la URSS, en- 
tre el primero y la Segunda Guerra Mundial y entre la Revolución France- 
sa y la Segunda Guerra Mundial. 
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Capítulo 5 
Historia y relato* 


Liliana Jacott 
Mario Carretero 


Historia y narración 


Los problemas que plantea la enseñanza y comprensión de las 
Ciencias Sociales y la Historia son muy numerosos y sugieren en la actua- 
lidad una gran cantidad de interrogantes que todavía se encuentran sin 
resolver, En anteriores ocasiones nos hemos ocupado de la comprensión 
del tiempo histórico y de las estrategias de razonamiento que se utilizan 
en la solución de problemas complejos (véanse algunos de nuestros capí- 
tulos en Carretero, Pozo y Asensio, 1989). En esta ocasión vamos a tratar 
de la comprensión de la causalidad histórica y del papel que los alumnos 
le atribuyen a los agentes históricos, que corresponde a nuestro trabajo 
actual (Carretero y Jacott, 1992; véanse también los capítulos 3 y 4 de 
este libro). 

Una de las críticas más habituales a la enseñanza de la Historia 
es la que insiste en que esta disciplina se presenta a los alumnos como 
una mera narración y no como una interacción de estructuras sociales y 
políticas de carácter complejo. Es decir, se critica que la Historia presen- 
ta personajes caricaturizados que ejercen el papel de protagonistas y sir- 
ven para explicar el devenir de los acontecimientos sin contar con la pre- 
sencia de ningún otro factor de carácter abstracto. Así por ejemplo, al ex- 
plicar los conflictos bélicos lo esencia! es la personalidad de determinado 
rey o su enfrentamiento con el rey vecino, sin tener en cuenta en abso- 
luto los condicionamientos sociopolíticos que las producen. 


* Esta investigación forma parte de Un proyecto dirigido par el segundo autor y ha 
sido posible gracias a una subvención del CIDE y la DGICYT (PB89-0153 y PB91- 
0028-C03-03). Asimismo se ha beneficiado de una beca predoctoral concedida por 
CONACYT (México) y posteriormente por «el Ministerio de Educación y Ciencia (Espa- 
ña) a la primera autora. Agradecemos lambién el apoyo y la colaboración de Asun- 
ción López-Manjón en esta investigación. 
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En ocasiones anteriores, considerando el problema desde un 
punto de vista instruccional, nos hemos referido a esta distinción como la 
existente entre Historia explicativa frente a Historia descriptiva (Carretero 
y Asensio, 1988). Por otro lado, es bien cierto que la visión de la enseñan- 
za de la Historia como simple colección de anécaotas ha estado vincula- 
da tradicionalmente con el adoctrinamiento. Por el contrario, la enseñan- 
za de la Historia basada en conceptos estructurales, impersonales y abs- 
tractos se ha considerado una actividad favorecedora de las habilidades 
de razonamiento de los alumnos. 

Sin embargo, en este artículo presentaremos un replanteamien- 
to de esta perspectiva. Este replanteamiento se basa en la idea de que la 
distinción anterior es cuando menos problemática porque no tiene en 
cuenta dos cuestiones: a) la Historia como relato no necesariamente tie- 
ne que estar vinculada con el adoctrinamiento ni con la simplificación 
histórica, b) la narratividad parece ser una característica esencial del cono- 
cimiento histórico. De hecho, en las últimas décadas se ha revitalizado una 
visión de la Historia como "relato” (history frente a story) en la que los 
personajes, sean concretos o abstractos, cobran una especial relevancia 
(véase Carretero, López-Manjón, Limón, Jacott y León (1993); Carretero, 
Jacott, León, Limón y López-Manjón (1994), para una discusión de los 
problemas epistemológicos e instruccionales del conocimiento histórico). 
Según esta perspectiva, cualquier situación histórica posee unos agentes, 
una secuencia en el tiempo y un desenlace. Como veremos en páginas 
posteriores, en estos extremos se produce una interesante convergencia 
entre psicólogos como Bruner y filósofos de la Historia como Ricoeur y 
White. En cualquier caso, nos interesa señalar que este tipo de cuestiones 
posee numerosas implicaciones de tipo epistemológico, cognitivo e ins- 
truccional. Para los objetivos de este artículo queremos limitarnos al papel 
que tienen los agentes en la causalidad de los hechos históricos. Desde 
una perspectiva estructural, los agentes históricos personalizados poseen 
un escaso o nulo papel. Sin embargo, ne es el caso de la visión de la 
Historia coma relato, en la que los personajes concretos cumplen un pa- 
pel fundamental y soncobjelo esendial del conocimiento histórico. 

Ahora bien, ¿qué implicaciones posee lo anteriormente expues- 
to para la enseñanza de la Hitona? Resulta difícil responder a esta pre- 
gunta sin conocer cómo entienden los alumnos de diferentes edades el 
papel de los agentes históricos. No obstante, en lo que a aspectos edu- 
cativos se refiere conviene indicar que en algunos países, como España, 
la mayoría de los contenidos que se incluyen en los programas escolares 


no posee un carácter anecdótico ni narrativo. Por el contrario, suele ser 
de carácter estructural y abstracto. Puede decirse que éste ha sido uno 
de los cambios fundamentales en la enseñanza de la Historia en España 
en las últimas décadas. Por otra parte, podemos decir que en México los 
nuevos textos escolares parece ser que muestran un rechazo hacia la for- 
ma narrativa de la Historia, es decir, hacia “la Historia narrada de hechos 
humanos”, 

Antes de exponer la investigación que hemos llevado a cabo, pre- 
sentaremos algunos aspectos esenciales de las aportaciones de autores 
como von Wright y Ricoeur que resultan fundamentales para entender las 
formulaciones actuales sobre la causalidad histórica y la comprensión 
narrativa. 


Motivos e intenciones en la explicación histórica 


El estudio de la causalidad histórica ha sido un tema de enorme 
importancia en la moderna filosofía de la Historia. En cierto modo pue- 
de decirse que ha constituido el tema central en torno al cua! se han ela- 
borado las posiciones epistemológicas sobre la Historia en los últimos cin- 
cuenta años, La pregunta fundamental que se plantea en este ámbito 
fue formulada por Hempel (1942) y puede resumirse en la siguiente 
cuestión: ¿utiliza la Historia modelos de explicación causal similares a los 
de las Ciencias Naturales?! 

La respuesta a esta pregunta ha servido para posicionar a la ma- 
yoría de los autores que han realizado trabajos posteriores al de Hempel. 
Como es sabido, Hempel llegaba a ¡a conclusión de que la Historia no es 
realmente un saber científico puesto que no utiliza explicaciones nomo- 
tético-deductivas. Más bien usa esbozos de dichas explicaciones. Una de 
las razones más poderosas que ofrecía Hempel para justificar su posición 
era que en la Historia no existen leyes generales que impliquen una regu- 
laridad causal. Es decir, na está asegurado que en las mismas circunstan- 
cias vayan a producirse los mismos acontecimientos. Por ejemplo, ¿por 
qué se produce la invasión de un país por otro y no se produce igualmen- 
te en otro contexto muy similar? Por tanto, las explicaciones causales no 
son formalizables según el modelo de la lógica formal que está presente 


1. En realidad ya en 1883 Dilthey habla establecido la independencia metodológica 
existente entre las ciencias del espíritu —dentro de las cuales incluía a la historia— y 
las ciencias de la naturaleza. 
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en la labor experimental de las Ciencias Naturales. Por supuesto, en el co- 
nocimiento histórico —y en parte del conocimiento social-— no son posi- 
bles los experimentos porque la Historia no se repite dos veces. 

Uno de los intentos más celebrados de las últimas décadas para 
explicar la causalidad histórica ha sido el modelo de explicación intencio- 
nalista de von Wright (1971 y 1974). Este autor mantiene que una de las 
diferencias esenciales entre las Ciencias Naturales y las sociales reside en 
que estas últimas utilizan en sus explicaciones agentes que poseen inten- 
ciones. Esto lleva a von Wright a formular un modelo teleológico en el 
que las acciones entendidas en términos intencionales cumplen un papel 
esencial. 

Uno de los ejemplos más conocidos de este autor es el que versa 
sobre las posibles explicaciones de la Primera Guerra Mundial. Una expli- 
cación en términos causales al estilo de las Ciencias Naturales incluiría so- 
lamente relaciones de causalidad necesaria o suficiente. Por ejemplo, 
siempre que se producen determinadas condiciones de tal y tal naturale- 
za, tiene lugar una guerra mundia!. Sin embargo, von Wright plantea que 
acciones como el asesinato del Archiduque de Austria en Sarajevo cum- 
plen un papel de causa contribuyente que a su vez ofrecen un trasfondo 
contextual en el que puede entenderse la complejidad causal de la citada 
guerra. Así, determinadas acciones de los agentes actúan como facilitado- 
ras, en términos motivacionales, de otras acciones. Esto significa que una 
acción o acontecimiento (el asesinato en Sarajevo) proporciona un moti- 
vo para la realización de una secuencia de acciones posteriores (por ejem- 
plo, la presentación de un ultimátum austriaco a Serbia, la movilización 
del ejército ruso, la declaración austriaca de guerra a los serbios, etc.) has- 
ta llegar finalmente al hecho histórico que se pretende explicar. 


Naturaleza narrativa del conocimiento histórico 


¿Cuál es la relación que exste ente la explicación histórica y la 
comprensión narráliva? En las últimas dócadas ha tenido lugar un amplio 
e intenso debate dentro de la histonogralía y la filosofía de la Historia en 
torno al problema de la narrativa. Resumiendo muy brevemente esta po- 
lémica, diremos que la delensa de la narrativa se ha visto revitalizada co- 
mo un tipo de explicación especifica para los procesos históricos en con- 
traste con los naturales. Desde esta perspectiva, se plantea que la Historia 
trata de las acciones humanas ocurridas en el pasado (Gallie, 1964, Dray, 
1957). En este sentido, Veyne (1971) plantea que los historiadores rela- 


tan acontecimientos verdaderos, en donde los actores son los hombres. 
Por tanto, la comprensión de la Historia implica necesariamente una com- 
prensión de las acciones de los hombres. Comprender las acciones histó- 
ricas supone —nos dice Ricoeur—- “captar conjuntamente” Jos agentes 
de las acciones, las intenciones que motivan sus acciones, las propias ac- 
ciones, y sus consecuencias, reflejadas en un contexto social. Esta capta- 
ción conjunta se realiza a través de la trama, la cual integra estos elemen- 
tos tan heterogéneos en una totalidad significativa: la Historia. Ricoeur 
extrae su concepto de trama del propuesto por Aristóteles como *míme- 
sis”, entendida como imitación o representación de acción. 

Ahora bien, sí la trama es imitación de ta acción, ¿qué implica es- 
to?, ¿qué relación existe entre la comprensión narrativa y la acción? Al- 
gunos autores plantean que tanto el relato histórico como el relato de 
ficción se encuentran precedidos por el uso de la narración en la vida co- 
tidiana (Ricoeur, 1984; Bruner, 1990; White, 1987). Desde esta posición, 
la representación del pasado tiene sus raíces en el campo de la acción hu- 
mana. Es decir, antes de que los sujetos lleguen a transformar una se- 
cuencia de eventos en un relato es necesario que posean una competen- 
cia previa. Esta competencia se inscribe dentro de lo que Ricoeur llama la 
“pre-comprensión del mundo de la acción”, la cual permite a los sujetos 
distinguir entre el campo de las acciones humanas y el campo del movi- 
miento físico. Es decir, la representación de la acción en una historia o la 
transformación de una simple secuencia de acontecimientos en un rela- 
to, implica que los sujetos se encuentran previamente familiarizados con 
el mundo de la acción. Esto significa que toda narración presupone fa- 
miliaridad —tanto en el narrador como en su auditorio— con una "red 
conceptual de la acción” (Ricoeur, 1984). 

Esta red les hace suponer a los sujetos que: a) las acciones impli- 
can agentes, es decir hacen referencia a sujetos que hacen o realizan al- 
go; b) las acciones remiten a intenciones y motivos, a partir de los cuales 
es posible explicar por qué alguien hace algo; c) las acciones implican fi- 
nes, es decir, se dirigen a la obtención de un determinado resultado; d) 
como también que dichos agentes actúan bajo ciertas circunstancias, e) 
en interacción con otros, y f) que las acciones de los agentes producen 
ciertos resultados o consecuencias —previstos o no previstos, intenciona- 
dos o no intencionados—; así como que son estas consecuencias las que 
vuelven significativas a las acciones. 

Hasta ahora hemos intentado caracterizar algunos elementos de 
la representación narrativa del conocimiento histórico. Sin embargo, con- 
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sideramos que es importante también situar —aunque sea muy breve- 
mente— a la narrativa dentro del contexto social a partir del cual surge 
como forma de dar significado a la experiencia humana. Es decir, parece 
ser que el impulso de narrar es un hecho compartido por todas las cul- 
turas. Desde esta perspectiva, la narración es una forma universal de ha- 
blar que da sentido a la experiencia humana (White, 1987; Bruner, 1990; 
Ricoeur, 1984). Así, White sostiene: “la narrativa —que surge como dice 
Barthes entre nuestra experiencia del mundo y nuestros esfuerzos por 
describir lingUísticamente esta experiencia—, sustituye incesantemente la 
significación por la copia directa de los acontecimientos” (p. 17). En es- 
te sentido, la narrativa tiene un papel fundamental en la representación 
de los acontecimientos humanos. 

A partir de las consideraciones teóricas anteriores nos plantea- 
mos los siguientes interrogantes: ¿cómo comprenden los sujetos la cau- 
salidad histórica?, ¿la comprensión de hechos históricos por parte de dis- 
tintos grupos de alumnos implica una comprensión narrativa?, ¿qué pa- 
pel se otorga a los agentes históricos dentro de los relatos sobre eventos 
históricos? En este sentido, el presente trabajo constituye una primera 
aproximación al complejo tema de la relación entre representación histó- 
rica y narración, campo de estudio apenas abordado desde una perspec- 
tiva psicológica. 


Comprensión histórica y narración: un estudio empírico? 


El presente estudio forma parte de una investigación más amplia 
realizada sobre la comprensión de la causalidad histórica de un aconteci- 
miento que tuvo una enorme trascendencia: el “descubrimiento” de 
América. Esta investigación constaba de tres partes. En la primera parte 
se aplicó un cuestionario a una muestra de sujetos españoles y mexica- 
nos con el objetivo de estudiar el tipo de representación que tenían sobre 


2. Por motivos de estudio, en este trabiago nos referimos al hecho histórico tradicio- 


nalmente denominado "dese nbrunenteo” de América dentro del ámbito educativo. 
Sin embargo, coincidimos <o00 los posiciones de historiadores como O'Gorman 


(1958), quien sostiene que Amér a no fue descubierta sino después de un largo pro- 
ceso intelectual, filosófico e histórico. Proceso al que llama “la invención de Améri- 
ca”, en el cual Europa se encuentra con un mundo desconocido. O también como 
señala Leopoldo Zea (1989): "Tropiezo, más que encuentro fue éste el de Europa so- 
bre un mundo desconocido” (p. 194). 


este acontecimiento histórico. El segundo estudio, incluido en este artícu- 
lo, se llevó a cabo con la población española y tuvo por objetivo analizar 
el papel concedido a tos agentes históricos en la producción de este even- 
to. Por último, en el tercer trabajo se analizó el tipo de explicación histó- 
rica generada por dichos sujetos a partir de la ordenación en rangos que 
éstos realizaban de seis causas leconómicas, políticas, cientifico-técnicas, 
ideológicas, intencionales y sociales) que se les presentaron. Lo cual les 
llevaba a establecer una jerarquía causal en relación con el hecho históri- 
co estudiado. (Véase el capítulo 3 de este libro). 


Objetivos 


En el contexto teórico expuesto anteriormente, nos interesa en 
concreto estudiar el papel que otorgan los alumnos de distintas edades 
y campos de especialización a los agentes dentro de la causalidad histó- 
rica. Es decir, queremos analizar el tipo de agentes incluidos en las narra- 
ciones producidas por distintos grupos de sujetos al explicar por qué se 
produjo el “descubrimiento” de América. Para ello, nos planteamos los 
siguientes interrogantes: ¿qué tipo de elementos causales (agentes, mo- 
tivos, estructuras socio-políticas, etc.) incluyen los alumnos en sus relatos 
cuando explican la ocurrencia de este hecho histórico?, ¿qué importan- 
cia conceden a los agentes históricos dentro de sus explicaciones?, ¿a 
qué tipo de agentes hacen referencia los alumnos de distintas edades y 
distintos campos de especialización? y, consecuentemente, ¿qué clase de 
motivos les atribuyen a dichos agentes históricos ? 

Por una parte, estamos interesados en estudiar las diferencias 
que existen respecto a la comprensión histórica entre sujetos de distintas 
edades, por su relación con el desarrollo cognitivo, así como por sus po- 
sibles implicaciones educativas. No lo hay que olvidar que la mayoría de los. 
estudios sobre re desarrollo cognitivo se han realizado con tareas abstractas 
0 “científico _naturales, dejando de lado aquéllas relacionadas con la 
Historia y las Ciencias Sociales. Por otra parte, también nos interesa com- 

parar las diferencias entre expertos y novatos en este campo de estudio, 
ya que como es sabido, ésta es una comparación útil en el ámbito cog- 
nitivo, dado que permite explicar el cambio del conocimiento intuitivo al 
formalizado y especializado dentro de dominios de conocimiento (Chi, 
Glaser y Farr, 1988). 
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Método 


Sujetos 

La población estudiada estuvo compuesta por 100 sujetos espa- 
ñoles. Se formaron 5 grupos de 20 alumnos, cada uno perteneciente a 
los siguientes niveles educativos: 6% EGB, 8? EGB, 2” BUP y estudiantes 
universitarios de 5* curso de Psicología y 5* de Historia. 


Procedimiento 

El presente estudio se realizó mediante entrevistas individuales. 
En la entrevista se pedía a los alumnos que nos contaran por qué se “des- 
cubrió” América; es decir, que pensaran en todas las causas o motivos 
que contribuyeron para que se llegase a “descubrir” América. Finalmen- 
te, cuando terminaban sus relatos, se les preguntaba por otras causas 
que hubieran influido también en dicho acontecimiento histórico. La du- 
ración media aproximada de cada entrevista fue de 20 minutos. 


Resultados 

Los criterios de análisis de las entrevistas fueron establecidos a 
partir de los planteamientos teóricos desarrollados anteriormente. Así, 
los relatos producidos por los sujetos se analizaron tomando en cuenta 
dos elementos de la narración que consideramos son fundamentales en 
la explicación de hechos históricos: los agentes, a cuyas acciones se atri- 
buye la producción de determinados acontecimientos históricos, y los 
motivos que permiten explicar tales acciones. A partir de este análisis, es- 
tablecimos una serie de categorías. En el caso de los agentes históricos, 
las categorías establecidas fueron: agentes personales, agentes persona- 
les-sociales y agentes sociales (véase tabla 1). Dentro de la primera cate- 
goría se incluyeron los sujetos que sólo tomaban en cuenta las acciones 
de agentes individuales en sus narraciones sobre el “descubrimiento” de 
América. En la segunda categoría se situaron los sujetos que concedian 
importancia tanto a las acciones de agentes personales como a la parti- 
cipación de agentes sociales. | malbmente, en la tercera categoría se Ubi- 
caron los sujetos que basaban tundamnentalmente sus narraciones en las 
acciones de agentes socintos (véase tabla 1). Respecto de los motivos, se 
tomaron en cuenta las relerencias realizadas por los alumnos hacia dis- 
tintos tipos de motivos en sus relatos. En este caso, los motivos encon- 
trados fueron agrupados en 5 categorías: de búsqueda, personales, cien- 
tíficos, religiosos, económicos y políticos (véase tabla 2). La inclusión de 


los sujetos dentro de las tres categorías propuestas para los agentes his- 
tóricos, así como la inclusión de los motivos considerados por los alum- 
nos dentro de las cinco categorías de motivos, se llevó a cabo de mane- 
ra independiente por dos psicólogos. El grado de acuerdo interjueces ob- 
tenido para los agentes y los motivos fue del 90%. En ambos casos, los 
desacuerdos fueron negociados. 


Agentes históricos 


En la tabla 1 podemos observar el número de sujetos que cen- 
tran sus relatos en distintos tipos de agentes históricos. 


Tabla 1 
Número de sujetos que basan sus relatos 
en distintos tipos de Agentes 


3 EGB | 2? BUP | Psicología Ristoria 


SMA 0 (A 
Mi | | j 
20 20 20 

A partir de los análisis estadísticos realizados, en este caso la 
prueba Kolmogorov-Smirnov (contraste bilateral), se obtuvo que existen 
diferencias significativas en las distribuciones de los distintos grupos den- 
tro de las tres categorías propuestas. Las comparaciones 2 a 2 realizadas 
entre los diversos grupos revelan como significativas las diferencias entre 
los siguientes grupos: 6? EGB-Historia (p < 0,001), 8% EGB-Historia (p < 
0,001), 2? BUP-Historia (p < 0,05), Psicología-Historia (p < 0,005), 6 
EGB-Psicología (p < 0,005) y 8” EGB-Psicología (p < 0,005). Es decir, son 
significativas todas las diferencias encontradas entre los sujetos de Histo- 


ria y el resto de los grupos; como también las diferencias entre 6” y 8” de 
EGB con los sujetos de Psicología. 


Agentes históricos' | 6% EGB 


Personales 20 
(Colón, Reyes) 


Personales/Sociales 0 
(Colón/España, etc.) 


Sociales 0 
(España, Corona 

española, Monarquía, 
Iglesia, etc.) 
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Esto significa que los alumnos de €” y 8” de EGB basan funda- 
mentalmente sus relatos históricos en las acciones de agentes persona- 
les, otorgando así una gran importancia a las acciones de Colón y los Re- 
yes en la producción del “descubrimiento” de América. A diferencia de 
los alumnos de Psicología, en donde st bien un 40% de los sujetos con- 
cede importancia a los agentes individuales, otro porcentaje casi ¡igual de 
sujetos combina en sus narraciones la participación no sólo de agentes 
personales sino también de agentes sociales. Por su parte, los alumnos 
de Historia otorgan poca importancia a los agentes personales en sus re- 
latos. Algunos ejemplos que ilustran las referencias a agentes personales 
se encuentran en los siguientes extractos de entrevistas: 


“Colón quería descubrir un nuevo país y se fue en su bar- 
co”. (R. 65. 6% EGB) 

“Colón dijo a Isabel la Católica —que estaba aquí gober- 
nando— que le diese sus joyas y que él querla descubrir otro 
nuevo... que él creía que estaban allí las Indias”. (C. 43. 8? 
EGB) 

*... contribuyó mucho que teníamos unos reyes bastante 
buenos y comprensibles que comprendieron a Colón, sobre 
todo la reina que vendió sus joyas”. (E. 81-1. 8% EGB) 

“Colón quería encontrar una ruta lo más corta posible a 
las Indias”, (F. 24-2. 2” BUP) 

"Los reyes buscaban más riqueza y poder”. (i. 4-2. Psi) 

“Los señores reyes católicos la idea que tenían de descu- 
brir era distinta... ellos querían ser los reyes de todo el mun- 
do”. (R. 32. Psi) 


En términos generales, podemos decir que sólo a partir de 2” de 
BUP los sujetos empiezan a dejar de considerar —aunque de manera in- 
cipiente— la importancia de los agenles personales dentro de sus relatos 
sobre el “descubrimiento”. Eso se ilustra en el siguiente ejemplo: 


“Colón tuecel que secmició pero en realidad yo pienso que 
tarde o tempronio se hubiera tratado de descubrir lo que era 
el mundo. En rcalidad, entances fue él como pudo ser otro”. 
(C. 25-3. 2? BUP) 


Respecto de la categoría agentes personales-sociales, podemos 


observar que los sujetos que incluyen en sus relatos la combinación de 
agentes personales con agentes sociales pertenecen principalmente al 
grupo de Psicología. 

En relación con los agentes sociales, los datos nos muestran que 
un 70% de los sujetos de Historia otorga una mayor relevancia a los 
agentes sociales en la producción del hecho histórico estudiado. A dife- 
rencia de los adolescentes y adultos de Psicología, los cuales casi no con- 
ceden importancia a los agentes sociales como principales protagonistas 
de sus narraciones. Los siguientes son ejemplos de referencias a este ti- 
po de agentes realizadas por tres estudiantes de Historia: 


*... porque había un enfrentamiento entre las dos coronas 
de Portugal y de España para lo de las Indias, Y como Portu- 
gal ya había rodeado África, pues España tenía que buscar una 
ruta alternativa. Y Colón se lo ofreció”. (R. 23. His.) 

*... necesidades que tenía de expansión la península ibéri- 
ca”. (P. 91. His.) 

”... se descubre por la situación económica y social que vi- 
ve el reino de Castilla en esos momentos, en el cual después de 
la reconquista de Granada, pues se le da una salida al aumen- 
to de población y a los malos momentos económicos en el que 
el poder abrir nuevas rutas lleva a América”. (C. 12. His.) 


Es interesante observar cómo estos resultados contrastan con los 
obtenidos por el resto de los grupos. Podemos decir que esto constituye 
una diferencia cualitativa importante respecto del tipo de agentes inclui- 
dos en los relatos de los grupos anteriores, ya que explicar un evento his- 


ca un grado mayor de abstracción y complejidad. 

Sin embargo, a pesar de que los demás grupos de sujetos no 
tienden a centrar sus relatos en los agentes sociales, podemos observar 
cómo empiezan a surgir entre algunos de los adolescentes de 16 años las 
referencias hacia este tipo de agentes históricos. El siguiente ejemplo, 
aunque no es representativo de su grupo de edad, nos ilustra ciaramen- 
te del cambio producido respecto del tipo de agente considerado por un 
alumno de 2? de BUP en su narración acerca del “descubrimiento”. En 
este caso, resulta que ya no es Colón sino más bien España la que pro- 
mueve dicho acontecimiento histórico. 
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“España buscaba algo para ella, para poder explotar ella, 
para poder sacar riqueza de otros países, entonces busca la 
idea de Colón”. (D. 24-1. 2% BUP) 


Motivos 


La tabla 2 muestra el número de referencias realizadas por los 
sujetos en función del tipo de motivos considerados dentro de sus rela- 
tos. Como podemos observar, el número total de motivos es mayor que 
el número de sujetos ya que cada sujeto considera más de un motivo 
dentro de su narración. En este sentido, es interesante resaltar cómo el 
número de motivos que toman en cuenta los sujetos aumenta con la 
edad, como también en función del campo de especialización. 


Tabla 2 
Tipos de motivos considerados por los sujetos 
en sus narraciones 


Búsqueda 


Personales 


Religiosos 


Total 
(Total de motivos 
incluidos) 


Así, podemos observar que los motivos principales considerados 
por los grupos de 6” y 8" de EQ on relación con la producción del "des- 
cubrimiento” de América son la búsqueda y exploración de nuevas tierras. 
Sin embargo, casi na existe ninguna referencia por parte de ambos gru- 
pos hacia los motivos económicos que impulsaron dicha búsqueda. 


“Colón iba en busca de tierras y quería ponerle un nom- 
bre”. (S. 6% EGB) 


“Colón decidió salir con su gente a descubrir cosas nuevas 
y entonces en su recorrido se encontró América”. (R,4-2, 8? 
EGB) 


Por el contrario, el resto de los grupos —adolescentes de 2” BUP 
y adultos de Psicología e Historia— otorgan una gran importancia a los 
motivos económicos como impulsores del “descubrimiento” de América. 
Ejemplos de este tipo de motivos son los siguientes: 


*... encontrar una ruta más rápida y más cómoda para lle- 
gar a tas Indias, que el comercio se facilitara”. (C. 22-2. 2? 
BUP) 

“Colón... quería buscar un camino más corto para Asia. Es 
que van unidos el querer encontrar otro camino para llegar a 
Asia y poder conseguir las riquezas, especias y riquezas que 
había allí”. (A. 15. Psi.) 

“el objetivo de conseguir nuevas rutas comerciales llevó 
a América. Más que nada fueron motivos económicos los que 
impulsan el descubrimiento”. (C, 12, His.) 

*... el intento de una ruta más rápida por supuesto para 
aventajar a los portugueses en el mercado colonial”. (M. 22. 
His.) 


Ahora bien, los resultados obtenidos en relación con los motivos 
políticos nos revelan la existencia de diferencias muy. marcadas entre los 
alumnos de Historia y los demás grupos estudiados. Los alumnos de His- 
toria no sólo consideran la importancia que tienen los motivos económi- 
cos en la producción del “descubrimiento”, sino que también toman en 
cuenta las cuestiones políticas implicadas en dicho evento histórico. A di- 
ferencia de los alumnos de Psicología, ios cuales realizan pocas referen- 
cias hacia este tipo de motivos, al mismo tiempo que los adolescentes ca- 
si no lo toman en cuenta. 

Consideramos que ésta constituye una diferencia cualitativa im- 
portante con respecto al tipo de motivos considerados por los sujetos, en 
el sentido de que nos muestra que la atribución de motivos de orden po- 
lítico resulta ser una cuestión de indole más bien abstracta a la hora de 
explicar la ocurrencia de un hecho histórico. Es decir, implica tomar en 
cuenta el contexto social existente (condiciones sociales, económicas, 
ideológicas, etc.) dentro del cual se enmarcan las relaciones entre distin- 
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tos tipos de agentes históricos, lo cual supone un nivel de mayor com- 
plejidad en la explicación histórica. A continuación presentamos algunos 
ejemplos donde puede observarse la inclusión de motivos políticos den- 
tro de algunos de dichos relatos. 


”... motivos políticos porque por supuesto da mucho po- 
der a la monarquía española... es una forma de contrarrestar 
también la política portuguesa de expansión”. (C. 12. His) 

”... porque había un enfrentamiento entre las dos coronas 
de Portugal y de España para lo de las Indias. Y como Portu- 
gal ya había rodeado África, pues España tenía que buscar una 
ruta alternativa. Y Colón se lo ofreció”. (R. 23. His.) 

”... motivos políticos de expansión de la propia corona cas- 
tellana que estaba en pugna con la portuguesa”. (C. 42. His.) 


En relación con los motivos científicos relacionados con el descu- 
brimiento de América, esto es, con demostrar que la tierra era redonda, 
los resultados no nos muestran diferencias importantes entre los grupos. 
En general, los sujetos conceden poca importancia a este tipo de motivos 
en sus relatos. Algo similar ocurre con los motivos personales, dentro de 
los cuales se hacía referencia a las características personales de Colón (su 
espíritu aventurero, inteligencia, etc.) como impulsoras de su viaje. De 
igual manera, los motivos religiosos no presentan diferencias entre los 
grupos. Algunos ejemplos en relación con este tipo de motivos son: 


“Colón quería probar su teoría de que la tierra era redon- 
da y por eso hizo ese viaje”. (A. 81-2. 8% EGB) 

“Colón era bastante listo y sin él pues yo creo que tal vez 
pasasen años sin que ese continente estuvicse desarrollado o 


bueno, descubierto, porque yo creo que Colón era un hombre 
bastante lmto? (1 81 1 8101) 
liaventero ae lo que movió a Colón... serta una aven- 
tura, unete para ams mo (0 224 2" BUP) 
Por último, es interesante observar cómo únicamente algunos 


alumnos de Historia enmarcan sus relatos dentro de un contexto histórico- 
temporal. Es decir, tales sujetos realizan una serie de referencias en donde 
sitúan social y temporalmente el “descubrimiento”, concediendo así una 
gran importancia a la época histórica en que surge dicho acontecimiento. 


*... el momento del descubrimiento de América coincide 
con un momento de muchisima inquietud a nivel intelectual y 
a nivel de avances tecnológicos... esa inquietud renacentista 
fue la que posibilitó que se pudiese llegar a Asia por mar”, (S. 
34. His.) 

”... yo Creo que hay que meterse en la mentalidad de la 
época. $e descubrió América por el afán de buscar nuevas tie- 
rras, por afán de oro, de especias, de conquistar, de tener nue- 
vos territorios... es la cultura de la época, búsqueda de más 
allá: el Renacimiento”. (O. 32. His.) 

el siglo. Era el siglo XV, finales del siglo XV y ya estaba 
cambiando todo el mundo de las ideas, el mundo de la tecno- 
logía, de la navegación”. (C. 42, His,) 


Discusión 


Los resultados obtenidos en este estudio nos muestran la exis- 
tencia de diferencias importantes respecto de la comprensión que tienen 
los alumnos sobre el papel de los agentes históricos en el “descubrimien- 
to” de América, como también acerca del tipo de motivos atribuidos a 
dichos agentes en sus relatos. 

En relación con los agentes históricos, las principales diferencias 
se encuentran entre el grupo de Historia y el resto de los grupos. En tér- 
minos generales, los resultados nos sugieren que no sólo los sujetos ado- 
lescentes sino también los adultos de Psicología tienden a conceder un 
papel relevante a los agentes personales dentro de sus relatos históricos. 
A diferencia de los expertos en Historia, los cuales tienden a centrar sus 
relatos en una serie de agentes sociales, de naturaleza más abstracta. Es- 
tos resultados se encuentran en correspondencia con otras investigacio- 
nes 1 realizadas sobre comprensión histórica, en las que tos alumnos ten- 
dían a explicar los eventos históricos principalmente en términos de accio- 
nes, reacciones e intenciones de individuos o de fenómenos personifica- 
dos (Halldén, 1986; Voss, Carretero, Kennet y Silfies, 1994). Sin embargo, 
los datos de la presente investigación nos sugieren que no sólo los ado- 
lescentes sino también los adultos, con excepción de los expertos en His- 
toria, tienden a comprender los hechos históricos de una manera perso- 
nalista. Tales resultados muestran una estrecha relación con los obtenidos 
en trabajos anteriores (como el del «apítulo 3 de este libro). En dicho es- 
tudio, en el que se realizaron análisis cuantitativos basados en diferencias 


11 


112 


de rangos, tanto los sujetos adolescentes como los adultos de Psicología 
concedieron un papel importante a los factores intencionales dentro de 
sus explicaciones históricas, a diferencia de los sujetos expertos en Histo- 
ría, los cuales daban mayor relevancia a una serie de factores socio-políti- 
cos, económicos, científicos y sociales en sus explicaciones. 

Por otra parte, las diferencias encontradas con respecto al tipo 
de motivos atribuidos a los agentes históricos en los relatos resultan ser 
interesantes. Los adolescentes de 12 y 14 años tienden a centrar sus na- 
rraciones en los motivos de búsqueda de nuevas tierras, en donde dicha 
búsqueda parece ser atribuida principalmente a agentes individuales. El 
resto de los grupos (adolescentes de 16 años y adultos de Psicología e 
Historia) considera que los motivos económicos fueron los más importan- 
tes como impulsores del hecho histórico estudiado. Ahora bien, los resul- 
tados obtenidos en relación con los motivos políticos nos sugieren la exis- 
tencia de diferencias importantes entre los alumnos de Historia y los de- 
más grupos estudiados. Así, los expertos en Historia presentan una clara 
tendencia a considerar la relevancia de motivos de naturaleza más com- 
pleja dentro de sus narraciones. 

El hecho de que tos adolescentes, así como los adultos de Psico- 
logía, otorguen un lugar central a los individuos y sus acciones dentro de 
sus relatos y explicaciones históricas, nos sugiere que la comprensión de 
la Historia por sujetos que no son especialistas se realiza de una manera 
narrativa. En este sentido, Bruner (4990) plantea que los sujetos posee- 
mos una capacidad cognitiva que nos hace procesar la experiencia de 
una manera narrativa otorgando así significado al pasado, de manera 
que la narración trata de la acción y la intencionalidad humanas. 

Ahora bien, resulta imprescindible indicar que todo lo anterior- 
mente expuesto pudiera dar a entender que la interpretación que hacen 
nuestros sujetos no historiadores posee un carácter narrativo, mientras 
que los historiadores ofrecen una interprotación de tipo estructural. Esto 
se encuentra muy lejos de nuestra visión al respecto ya que resulta muy 
plausible defender que los expertos pascen una representación narrativa 


donde los agentes son más abstractos que los utilizados por los sujetos 
no expertos y adolescemies En pág. «mteriores hemos puesto el énfa- 
sis en indicar la notoria topresentación narrativa que poseen los sujetos 


no expertos porque los agentes que mencionan así lo indica. Dicha repre- 
sentación parece estar más cercana a los cuentos que a lo que se cons:- 
dera historia científica. Sin embargo, son necesarias más investigaciones 
para conocer con precisión cuáles son las características distintivas de la 


narrativa de los historiadores. En cualquier caso, conviene no olvidar que 
dichas características pueden diferir notablemente según la tendencia 
historiográfica en la que se hayan educado. Todo esto indica con claridad 
que estamos en un campo en el que todavía hay muchos más interrogan- 
tes que respuestas claras. Este estudio sólo ha pretendido realizar una 
primera aproximación al respecto. 

Por último, queremos incluir unas breves consideraciones de ca- 
rácter instruccional. En el apartado 2 hemos insistido en que la desvalo- 
rización del carácter narrativo de la Historia con respecto a su enseñan- 
za es cuando menos discutible. De hecho, si consideramos los conteni- 
dos de los libros de texto de nuestros sujetos adolescentes podemos en- 
contrar que la información que contienen sobre el “descubrimiento” de 


fencuentro con) América posee un carácter complejo donde los agentes 


históricos son fundamentalmente de tipo abstracto e impersonal. Sin em- 
bargo, la representación que han elaborado es muy diferente, como in- 
dican nuestros resultados. Esto nos lleva a concluir que probablemente la 
presentación de carácter narrativo de contenidos históricos puede tener 
unas implicaciones instruccionales que deberían explorarse con más de- 
talle. En este sentido, es interesante observar cómo apenas hemos en- 
contrado diferencias entre los tres grupos de adolescentes, sobre todo en 
lo que se refiere a los agentes que utilizan. Por tanto, podemos suponer 
que durante un amplio segmento de la escolaridad la frontera entre el 
cuento y la Historia no es tan nítida como podría pensarse. Quizá más 
que oponerse a esta tendencia, lo que la educación debería proponer es 
justamente beneficiarse de ella para conseguir un afianzamiento de la 
comprensión “de los contenidos históricos en los primeros niveles y una 
diferenciación entre las distintas narrativas posteriormente. 
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Capítulo 6 
Razonamiento y solución 
de problemas con 
contenido histórico* 


Margarita Limón 
Mario Carretero 


Perspectivas actuales en el estudio del razonamiento 


“El gusano se bajó del hongo y se arrastró por la hierba 
diciendo mientras se iba: un lado te hará crecer, y el otro, 
disminuir. 

—” ¿Un lado de qué? ¿El otro lado de qué?”, pensaba 
Alicia. 

—-” Del hongo”, dijo el gusano, como si ella le hubiera 
preguntado en voz alta, y un momento después desapareció 
de su vista. 

Alicia se quedó pensativa mirando al hongo durante un 
minuto, tratando de averiguar cuáles eran los dos lados, y 
puesto que era perfectamente redondo, consideró que se 
trataba de una difícil pregunta.” 

(Traducido de L. Carroll, Alice's Adventures in Wonder- 
land, 1939) 


Si nos preguntaran sobre si Alicia en la situación descrita tiene 
un problema que solucionar, con seguridad contestariamos afirmativa- 
mente. Aunque esta situación es algo especial debido a las característi- 
cas del mundo mágico en cl que se mueve Alicia, diríamos que se enfren- 


* Este capítulo ha sido escrito espocialmente para este volumen. Forma parte de la 
Tesis Doctoral de la primera autora tirigida por el segundo autor. Agradecemos a la 
DGICYT la concesión de la ayuda PB91-0028-CO-03 al proyecto dirigido por el se- 
gundo autor y a Jesús Alonso Tapia su asesoramiento, colaboración y ayuda en los 
análisis estadísticos realizados. 
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ta a un problema cuya resolución afecta a su vida cotidiana. Todos nos 
enfrentamos diariamente en nuestro quehacer a situaciones en las que 
hemos de poner en funcionamiento nuestras habilidades y estrategias de 
razonamiento y solución de problemas que nos conducen a tomar deci- 
siones más o menos acertadas, para superar esas situaciones. 

A pesar de que es innegable que el ser humano ha de responder 
a la mayoría de esas situaciones problemáticas dentro de un contexto co- 
tidiano o profesional, tradicionalmente los estudios sobre razonamiento 
han utilizado principalmente tareas y situaciones con contenido abstrac- 
to que han versado sobre tareas lógico-matemáticas. Así, tareas como el 
problema "2 4 6" (Wason, 1960), la tarea original de selección de Wason 
(Wason, 1966) o el problema THOG (VWason 8 Brooks, 1979) han dado 
pie a un gran número de trabajos, llegando a convertirse, como señala 
Evans (1990), en paradigmas fundamentales para el estudio del razona- 
miento humano (véase por ejemplo, Carretero y García Madruga, 1984). 

Los estudios llevados a cabo sobre estas tareas demostraron que, 
aunque aparentemente parecen tareas sencitlas, un porcentaje muy ele- 
vado de sujetos adultos tenía serios problemas para resolverlas correcta- 
mente desde el punto de vista lógico. Estos resultados condujeron a es- 
tudiar los posibles factores que podrían ser responsables de los errores y 
sesgos cometidos por los sujetos. Una de estos factores estudiados fue la 
influencia del contenido del problema. Por ejemplo, los trabajos realiza- 
dos sobre la tarea de selección de Wason con diferentes contenidos (en- 
tre otros, Wason €: Shapiro, 1971; Johnson-Laird, Legrenzi € Legrenz;, 
1972; Manktelow 8 Evans, 1979; Griggs €: Cox, 1982) han puesto de 
manifiesto la clara influencia de este factor en la resolución de la tarea. 
Así, los contenidos parecen facilitar enormemente la resolución de la ta- 
rea, sobre todo, cuando desencadenan ciertos esquemas pragmáticos. 

Estos resultados, unidos, por un lado, a la crítica recibida por es- 
tas tareas, consideradas artificialos y muy desligadas del contexto cotidia- 
no/profesional en el que el ser humano despliega habitualmente sus ha- 


bilidades de tazonomiento y solución de problemas y, por otro, al deba- 
te sobre la tacionalidad del er hamano, dentro del cual un número im- 
portante de trabayos ba mostrado cómo al menos, nuestra actuación 
muestra sesgos y more, tendencia a la verificación, heuristicos— han 


despertado un creciente mterás por el estudio del razonamiento y la so- 
lución de problemas desde una perspectiva más ecológica. 

En este sentido se ha acuñado el término “razonamiento infor- 
mal” (Galotti, 1989; Kuhn, 1991; 1993; Voss, Perkins 8: Segal, 1991). Pa- 


ra Galotti (1989) el razonamiento informal se identifica con el razona- 
miento empleado en la vida cotidiana, que en su opinión, no se restrin- 
ge sólo a la capacidad de argumentar: 


“El razonamiento informal o razonamiento de la vida coti- 
diana... cubre las actividades intelectuales que componen el 
pensamiento aplicado en nuestras vidas cotidianas: planificar, 
cumplir nuestras obligaciones, evaluar argumentos, descubrir 
y elegir opciones. En este tipo de razonamiento, las premisas 
no vienen dadas completamente en el problema. La persona 
que razona se ve obligada a buscar la información relevante, 
lo que a menudo aparece como un subproblema: la tarea de 
determinar exactamente cuál es la información relevante” 

(Galotti, 1989, p. 334). 


Para Perkins (1989), el razonamiento de la vida cotidiana puede 
entenderse como un proceso de construcción de modelos situacionales. 
La persona que razona construye un modelo que representa la situación 
del problema y articula en él las dimensiones y factores implicados en el 
problema. Esta visión del razonamiento informal comparte, en nuestra 
opinión, un buen número de puntos comunes con los modelos mentales 
propuestos por Johnson-Laird. 

Miller-Jones (1991) coincide con Perkins y otros (1991) en desta- 
car este carácter situacional y dinámico de este tipo de razonamiento, 
aunque, para él, podría considerarse “como un conjunto de heurísticos 
o atajos mentales razonablemente eficaces en la mayoría de las situacio- 
nes de la vida cotidiana” (op. cit., p. 108). 

Sin embargo, Voss, Perkins y Segal (1991) destacan la capacidad 
de argumentación a la hora de caracterizar el razonamiento informal: 


"Razonamiento informal es el razonamiento que se aplica 
fuera de los contextos formales de las matemáticas y la lógica 
simbólica. implica razonamiento sobre las causas y las conse- 
cuencias y sobre las ventajas y las desventajas o los pros y los 
contras de determinadas proposiciones o de alternativas sobre 
las que hay que decidir. ” 

(Citado en Johnson y Blair, 1991, p.133). 


Para estos autores, el razonamiento informal se produce en con- 
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textos no formales y que afectan a “todas las facetas de la vida” (Voss, 
Perkins y Segal, 1991, p.xii). Por tanto, pertenecería a la vida cotidiana, 
pero no sólo a los problemas cotidianos, sino que también este tipo de 
razonamiento estaría ligado a la toma de decisiones profesionales, como 
el diagnóstico médico, los argumentos que esgrime el abogado en favor 
de su cliente o las decisiones que toma un mecánico para reparar un au- 
tomóvil. Los argumentos desarrollados por la lógica informal serían de 
carácter inductivo, o al menos, no deductivos. La solidez de esos argu- 
mentos se juzgaría de acuerdo con los siguientes criterios: 

a) si las razones que proporcionan apoyo al argumento son ver- 
daderas o aceptables; 

b) en qué medida las razones argumentadas apoyan la conclu- 
sión a la que llega el individuo; 

c) en qué medida se han tenido en cuenta los contrargumentos, 
esto es, las razones que apoyan las decisiones o posiciones diferentes a 
las que el individuo toma. 

El tercer aspecto en el que inciden estos autores al caracterizar el 
razonamiento informal reside en considerarlo diferente al aplicado en las 
tareas lógico-formales para cuya resolución es necesario utilizar un siste- 
ma simbólico formalizado. De ahí surge el término “informal” para dis- 
tinguirlo del razonamiento lógico-forma!. Sin embargo, como señalan 
Johnson y Blair (1991), el término “formal” se ha empleado con signifi- 
cados muy diferentes: 

-como equivalente a matemático; 

-como equivalente a conceptual y opuesto a empírico. Desde es- 
te punto de vista, la Lógica y la Matemática serían disciplinas formales en 
el sentido de que sus ”verdades” serlan de naturaleza conceptual y no 
empírica; 

-como algo definido “a prior” o que es necesario: 

-como sinónimo de derduc tivo, 

<omo equivalente a algontmo; 

como amónimo de va procedamento de razonamiento: se razo- 
na empleando un lenguaje simbólico y no el lenguaje cotidiano; 

-como algo Hepdo, Orcunscalo a una determinada situación y no 
aplicable fuera de ella, 

-como algo reylado, que tiene un conjunto de normas estable- 
cidas. 

Consecuentemente, el término “informal” posee también múlti- 
ples significados, al definir lo “informal” como antónimo de "formal”. 


Por otro lado, el hecho de que este tipo de razonamiento se haya rela- 
cionado con la capacidad de argumentar y evaluar la fuerza de posicio- 
nes alternativas al propio punto de vista, lo ha vinculado también a tér- 
minos como “razonamiento reflexivo” o pensamiento crítico (Halpern, 
1984, Baron y Sternberg, 1987; Galotti, 1989) que, en ocasiones, se ha 
identificado, al menos parcialmente, con el razonamiento informal o con 
el razonamiento de la vida cotidiana (Galotti, 1989). 

Esta multiplicidad de significados y falta de precisión en la defi- 
nición de lo que es el razonamiento informal, ha contribuido a dispersar 
los aún escasos trabajos realizados en esta área. La amplia variedad de 
etiquetas” dificulta, en nuestra opinión, la localización de trabajos que, 
aun con perspectivas diferentes, podrian ser integrados en esta línea de 
investigación. Sin embargo, creemos que sus principales características, 
de acuerdo con lo expuesto hasta ahora, pueden resumirse en las que fi- 
guran en la tabla 1. 


Tabla 1 
Características del razonamiento informal. 


Se aplica a cuestiones de la vida cotidiana, incluyendo cuestiones profesionales 
O académicas. 


Se aplica a cuestiones relevantes para el individuo. 


Está relacionado con la capacidad de elaborar y valorar argumentos y contraar- 
gumentos. 


No utiliza un lenguaje formal o simbólico, sino el lenguaje cotidiano. 


Es dinámico y muy dependiente del contexto. 
Se aplica a tareas abiertas y mal definidas. 
Se aplica a tareas no deductivas. 


Se utiliza en todos los dominios de conocimiento, incluso en la matemática y 
las ciencias naturales. 


A estas características habría quizás que añadir una más: a dife- 
rencia de lo que sucede en el razonamiento lógico-formal, tradicional- 
mente dividido en razonamiento inductivo y deductivo, en este caso, no 
existiría una solución normativa correcta, sino que, en general, la solu- 
ción de los problemas en los que se pone en marcha este tipo de razo- 
namiento no es única, sino que son posibles varias. El criterio para eva- 
luar si la solución es más o menos buena -——además de la plausibilidad y 
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coherencia de los argumentos esgrimidos— tendría, en nuestra opinión, 
un carácter fundamentalmente pragmático en las situaciones cotidianas; 
mientras que, en el contexto profesional, además de ese carácter prag- 
mático habría que tener en cuenta otros aspectos vinculados con la es- 
pecificidad del contexto profesional, como puede verse más adelante en 
los resultados obtenidos en el trabajo empírico que presentamos. 


La solución de problemas con contenido histórico 


Como hemos señalado más arriba, el contenido específico sobre 
el que se razona parece tener una clara influencia en la solución de pro- 
blemas. Por ello es necesario tener en cuenta cuáles son esas caracterís- 
ticas específicas de dominio, en este caso, del conocimiento histórico, 
que influyen en la selección y utilización de evidencias, en la formulación 
de hipótesis y en la explicación elaborada por el individuo en la solución 
de problemas con contenido histórico. 

En otras publicaciones (Carretero y Limón, 1993; Carretero y Li- 
món, 1994a; Carretero y otros, 1993; Carretero y otros, 1994) hemos he- 
cho ya amplia referencia a estas características, por lo que sólo nos refe- 
riremos brevemente a ellas. 

Dadas las enormes discrepancias que existen entre los propios 
historiadores en su concepción de la Historia y del trabajo del historiador, 
resulta difícil proponer una definición que pueda ser aceptada por todos 
o casi todos, sin embargo, creemos que la mayoría estaría de acuerdo en 
considerar a la Historia como el estudio del pasado. Un estudio del pasa- 
do que se hace en el presente, por ello la dimensión temporal cobra 
una especial relevancia que la hace destacar como una característica cla- 
ve del conocimiento histórico. El historiador está situado en el presente, 
en un contexto social y cultural concreto que afecta sin duda, a su traba- 
jo como historiador. Así por ejemplo, los objetivos de un historiador del si- 
alo xix serían diferentes a los de un histormdor actual. Sin embargo, exis- 
te acuerdo en considerar que el histonodor no debe caer en el presentis- 
mo, sino que debe batar de conocer tanto como sea posible el contexto 
político, social y cultural en el que »e produce el acontecimiento histórico. 

Para algunos, la Inrta del historiador consiste en la reconstruc- 
ción del pasado. Para ello ha de buscar indicios, evidencias que en primer 
lugar selecciona y después interpreta e integra dentro de la explicación 
que elabora. De ahí, los similes que se han hecho entre el trabajo del his- 
toriador y el de un detective o el de un buen traductor. Sin embargo, es 


innegable que esa construcción, reconstrucción o simplemente conoci- 
miento del pasado nunca se logra de una manera total y definitiva. Siem- 
pre es posible encontrar nuevas evidencias, nuevos documentos que pue- 
den modificar nuestro conocimiento del pasado. La labor del historiador, 
por tanto, no es una labor cerrada, sino permanentemente abierta. 

Asimismo, esa selección de evidencias o documentos que el his- 
toriador realiza puede estar, sin duda, determinada en buena medida por 
la perspectiva historiográfica que mantenga, y consecuentemente, las ex- 
plicaciones generadas por historiadores que mantienen diferentes posi- 
ciones sobre un mismo acontecimiento pueden ser distintas. 

Por otro lado, aunque no alejado de lo anterior, es cierto que los 
propios testigos de un acontecimiento histórico narran dicho aconteci- 
miento desde perspectivas diferentes que conducen a una representa- 
ción bien distinta de la situación. El historiador, por tanto, al integrar la 
información que le proporcionan los diferentes documentos y evaluar la 
fuente de la que proceden ha de conciliar esas diferentes perspectivas en 
la explicación que elabora, Asimismo, en nuestra opinión, es innegable 
que la Historia es transmisora de valores e ideologías, de ahí que muchas 
veces, la versión que se construye de un acontecimiento histórico esté 
sesgada por la carga ideológica que se pretende transmitir. El capítulo co- 
rrespondiente a la enseñanza de la Historia del reciente libro de A. Sope- 
ña (1994) es un buen ejemplo de ello (Carretero y Limón, 1994b). 

Teniendo en cuenta todo esto, podemos enumerar algunas ca- 
racterísticas de los problemas con contenido histórico: 

1. Son problemas abiertos y mal definidos. 

2. Tendrían más bien un carácter inductivo. 

3. No utilizan un lenguaje formal o simbólico. 

4. La dimensión temporal es un factor clave para su resolución. 

5. Son problemas muy dependientes del contexto: es necesario 
situar los acontecimientos dentro del contexto histórico en el que se pro- 
ducen. Asimismo, la comprensión y el conocimiento de dicho contexto es 
un factor importante para la selección y evaluación de evidencias y con- 
secuentemente para la formulación de hipótesis. 

6. En general exigen la coordinación de perspectivas diferentes. 

7. No tienen una Única solución válida que pueda ser considera- 
da como la única correcta, sino que son posibles soluciones diversas. Una 
selección, evaluación e interpretación de evidencias diferente puede 
conducir a explicaciones y soluciones también diferentes, todas ellas 
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plausibles y coherentes. Además siempre es posible encontrar nuevas evi- 
dencias que puedan modificar la solución dada. 

8. En general, están relacionados con la capacidad de argumen- 
tar y contraargumentar y, con frecuencia, la solución propuesta adopta 
un formato narrativo. 

Comparando estas características con las que hemos señalado al 
caracterizar el razonamiento informa!, puede observarse cómo la pers- 
pectiva de estudio de los procesos de razonamiento propuesta por el de- 
nominado “razonamiento informal” parece ser un enfoque adecuado 
para el estudio de los procesos de razonamiento en la solución de pro- 
blemas con contenido histórico. 


Estudio empírico sobre un problema con contenido 
histórico 


Los resultados del estudio que presentaremos a continuación 
forman parte de un proyecto de investigación más amplio en el que he- 
mos estudiado, entre otros aspectos, el proceso de selección y evaluación 
de evidencias, así como el proceso de formulación de hipótesis en la so- 
lución de un problema con contenido histórico, en dos grupos de suje- 
tos con diferente nivel de conocimiento específico sobre el contenido de 
la tarea. 

Los objetivos de la parte del trabajo que vamos a presentar eran 
las siguientes: a) estudiar las evidencias utilizadas por los dos grupos de 
sujetos participantes: cuántas y cuáles son empleadas en la solución del 
problema planteado, y b) analizar las diferencias, en caso de existir, en la 
ejecución de los dos grupos. 


A pesar de que el nivel de conocimiento previo de los dos grupos 


estudiados era diferente, ambos poselan Un alto nivel de conocimiento es- 
pecífico sobre el ona de la tarea. Por lanto, uno de los objetivos genera- 
les del trabajo era estudiar los procesos de selección, evaluación y formu- 
lación de hipótesis en sujetos con ue nivel de pericia elevado —el extremo 
“experto” dentro del continuo “novato-experto”— con el fin de tratar 
de obtener una caroclernznción de dichos procesos y su desarrollo en el do- 


minio específico de la Historta. 


Método 


Sujetos 

En este estudio participaron dos grupos de sujetos adultos con 
diferente nivel de conocimiento sobre el tema sobre el que versaba la ta- 
rea. El grupo 1 estaba formado por quince estudiantes universitarios que 
se encontraban cursando el último curso de la licenciatura de Historial y 
el grupo 2 estaba formado por quince profesores universitarios especia- 
listas en Historia Moderna, doctores y con experiencia investigadora en 
dicho período. 


Procedimiento 

La tarea propuesta versaba sobre la expulsión de los moriscos? 
de los reinos cristianos de la Monarquía Hispánica llevada a cabo por Fe- 
li¡pe I!l en 1609 y constaba de dos partes. 

En la primera parte, los sujetos contestaban un cuestionario de 
elección múltiple en el que se incluyeron ítem sobre la política de los mo- 
narcas hispanos hacia este grupo, la imagen de los moriscos como grupo 
dentro de la sociedad del xv, las causas que llevaron a la expulsión, las 
consecuencias de la medida, el papel de la Iglesia católica y los posibles 
personajes, grupos o sectores de población que podrían salir beneficiados 
o perjudicados a raíz de la medida. Después de contestar a! cuestionario, 
se realizaba una pequeña entrevista complementaria al cuestionario en la 
que los sujetos expresaban sus comentarios acerca de los aspectos trata- 
dos en él y de todo aquello que consideraran relevante para dar una va- 
loración global de la medida de la expulsión. Asimismo, se volvía a incidir 
en algunos de los aspectos tratados en el cuestionario con el fin de reco- 
ger las matizaciones introducidas por los sujetos que no era posible reco- 


1. En España, para obtener el título de licenciado en Historia deben cursarse cinco 
cursos correspondientes a otros tantos años académicos. Los tres primeros años los 
estudiantes reciben una formación general cursando materias sobre los diferentes 
períodos históricos de manera general, mientras que en los dos últimos años cursan 
materias especializadas en un determinado período. Los estudiantes que participa- 
ron en nuestro estudio estaban realizando el último año de especialización en His- 
toria Moderna. 

2. $e denominaba moriscos a los musulmanes que vivian en los reinos cristianos per- 
tenecientes a la Monarquía Hispánica una vez dictados los decretos de conversión 
forzcsa en 1502 por el Cardenal Cisneros. 
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ger directamente en el cuestionario. El objetivo de esta primera parte era 
obtener la hipótesis inicial y las ideas previas de los sujetos sobre el con- 
tenido de la tarea. 

La segunda parte estaba dividida en tres fases. Las tres versa- 
ban sobre un problema específico: quién se benefició de la expulsión de 
los moriscos en el Ducado de Gandía. 3 En la primera fase se presenta- 
ban cinco documentos. Tras leerlos y consultarlos tanto como quisieran, 
los sujetos tenian que contestar a la siguiente pregunta, eligiendo una de 
las cuatro opciones señaladas y justificando su respuesta, explicitando los 
documentos que habían utilizado para justificar su respuesta: 


¿QUIÉN CREES QUE SE BENEFICIÓ DE LA EXPULSIÓN DE 
LOS MORISCOS EN EL DUCADO DE GANDÍA? 

(Elige la respuesta que te parezca más correcta, ro- 
deándola con un círculo) 

a) La nobleza (en este caso concreto, el Duque de Gandía). 

b) Una pequeña oligarquía, muchos de cuyos componen- 

tes ocupaban cargos importantes en el gobierno de la 
vila de Gandía. 

c) Ninguno de los dos. 

d) Los dos. 

¿Por qué? (Tienes que justificar tu opinión explicitando 
en qué tarjetas y/o tablas concretas te has basado para 
apoyar una de las cuatro posibles respuestas. Ejemplo: “Creo 
que la hipótesis correcta/más correcta es la... porque según la 
tabla 1....). 


En la segunda fase se presentaban otros cinco documentos. Tras 
leerlos y consultar tanto este segundo dgrupo de documentos como tos 
fexilitados en la fase anterior, volvían «a contestar a la misma pregunta: 
* ¿Quién crees que se benefició ..2” formulado en términos idénticos a 
los de la fase 1. 


3. Gandía es uña población valencnma sltuada muy cerca de la costa. La mayor par- 
te de la población ronda se concentraba en los.reinos de Valencia y Aragón, por 
ello la expulsión afectó más a estas zonas que a otras, como Castilla en donde la po- 
blación morisca era mucho menos numerosa o prácticamente ¡nexistente. El lector 
puede obtener una información más detallada en el apéndice en el que se incluyen 
todos los documentos y datos facilitados a los sujetos. 


En la tercera fase, en función de la opción elegida en la fase 2 
(a, b, <, d) se entregaba una tabla (a, b, c ó d) % en la que se presenta- 
ban breves argumentos que hacian referencia a los datos presentados en 
los documentos de las fases 1 y 2 que rebatían la respuesta formulada 
por el sujeto en la fase 2, Tras leer la tabla correspondiente, volvían a 
contestar a la misma pregunta: “¿Quién crees que se benefició ...?” for- 
mulada en términos idénticos a los de las fases 1 y 2. 

Por último, comentaban oralmente al experimentador su respues- 
ta y se realizaba una pequeña entrevista en la que el experimentador in- 
sistía en hacer explícitos al sujeto los datos que contradecían la hipótesis 
que había elaborado y que conducirían a otra respuesta diferente. El ob- 
jetivo de esta tercera fase era comprobar el efecto de la presentación de 
argumentos y datos contradictorios a la hipótesis elaborada por el sujeto: 
si el sujeto modifica su hipótesis parcial o totalmente, si contraargumen- 
ta para defender su hipótesis, en qué datos se apoya para mantener o 
modificar su hipótesis, etc. Al final de la entrevista se les volvía a pregun- 
tar cuál sería su respuesta definitiva. 


Materiales empleados 

Los documentos y el problema planteados están basados en una 
Tesis Doctoral (La Parra, 1992). Salvo la tarjeta 3 cuyo texto redactamos 
basándonos en algunos de los datos facilitados por La Parra, los docu- 
mentos se han extraído de los presentados por él, si bien se han modift- 
cado ligeramente algunos datos numéricos para facilitar que las cuatro 
opciones de respuesta pudieran ser posibles. Los diez documentos hacen 
referencia a los cinco factores que, a la luz de lo expuesto por La Parra, 
consideramos claves en el planteamiento del problema: 

1. La repoblación de la zona tras la expulsión de los moriscos. Por 
un lado permite el establecimiento de nuevas condiciones en las cartas 
puebla * (tarjeta n? 1) y por otro, implica el reparto de las tierras que fue- 
ron de moriscos (tarjeta 6). 


4. Es decir, si un sujeto respondía “a” en la fase 2, se le entregaba la tabla “a” en la 
fase 3; si elegía la opción “b” en la fase 2, en la 3, se le daba la tabla “b", etc. Las 
tablas a, b, c y d pueden encontrarse en el apéndice. 

5. Aunque desde el punto de vista lusiónco no sea una definición rigurosa, podría- 
mos decir que las cartas puebla eran documentos que el propietario de las tierras en- 
tregaba a sus vasallos en los que se Iijaban las condiciones de trabajo, lo que tenían 
que entregar al señor y lo que se quedaban ellos. 
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2. Las rentas del Ducado antes y después de 1609: el cultivo de 
la caña de azúcar. Los moriscos eran mano de obra especializada en el 
cultivo de la caña de azúcar, principal fuente de ingresos del Ducado has- 
ta 1609. Al marcharse los moriscos, la producción desciende estrepitosa- 
mente (tarjetas 2 y 7). 

3. Factores sociales, políticos y culturales implicados en la medi- 
da (tarjetas 3 y 8), 

4. Evolución de la población a lo largo del xv. Buena parte de la 
población de Gandía era morisca (tarjeta 4), su marcha tiene consecuen- 
cias para la evolución de la población (tarjeta 9) y también tiene que ver 
con la repoblación y las condiciones económicas del Ducado. 

5. Datos económicos sobre fa casa ducal. Evolución de los gas- 
tos e ingresos a Jo largo del xv (tarjetas 5 y 10). 

Como puede verse, en cada una de las fases (1 y 2) se entrega 
un documento correspondiente a cada uno de los cinco factores. Todos 
los materiales utilizados, así como las instrucciones facilitadas a los suje- 
tos se recogen en el apéndice. 


Resultados 
Evidencias (documentos) utilizadas en las fases 1 y 2 
A) Evidencias utilizadas en la fase 1 


Tabla 2 
Frecuencia de uso de las tarjetas presentadas en la fase 1. 
Grupo 1: Grupo 2: Total (**) 
Estudiantes Prots.(*) 
(*) universitarios 


N=15 
15 (100%) 
13 (86,/%) 


N=15 
12 (80%) 
12 (80%) 


N=30 
27 (90%) 
25 (83,33%) 


TS (Datos económicos Duque) 


T1 (Nuevas condiciones cartas 
puebla). 


T2 (Procedenam tentar Ducado. 


10 (00, /%) 10 (06,7%) 20 (66,67%) 


Importancia cañecdo azúcon 

T4 (Datos población liv. 1000) $41(03,3%) 8 (53,3%) 16 (53,33%) 
73 (Factores políticos, socuile, 11 (133%) 4 (26,7%) 9 (30%) 
culturales) 


Media de tarjetas utilizadas y % 3,4 (68% 
que representa con respecto al 
total de documentos presentados 


en esta fase 


3,06 (61%) | 3,23 (64,6%) 


(*) Se refleja el número de sujetos que utiliza cada tarjeta y el porcentaje que representa con 
rosnerto al tatal de suietos del arupo. 


Para estudiar el efecto del nivel de conocimiento sobre el con- 
tenido de la tarea, esto es, el efecto de pertenecer a uno u otra grupo 
(factor CONDICIÓN), el del tipo de tarjeta utilizado (factor TARJETA), así 
como la interacción de ambos factores en la frecuencia de uso de las 


tarjetas presentadas en esta fase, se ha realizado un ANOVA de 2 x 5 
con medidas repetidas. El resultado de este análisis puede observarse en 
la tabla 3. 


Tabla 3 
Resultado del ANOVA realizado sobre los datos obtenidos en relación 
con la frecuencia de uso de las tarjetas presentadas en la fase 1. 


Fr 28= 0,40 p= 0,5329 


Fa 1 (2=12,82 p= al 
Fa 1 12= 0,37 p= 0,831 1 


Estos resultados ponen de manifiesto que no existen diferencias 
significativas entre los dos grupos en la utilización de las tarjetas presen- 
tadas en esta fase. Tampoco existe un efecto de interacción entre los dos 
factores, lo que indica que la ejecución de los dos grupos en esta fase es 
paralela, es decir, utilizan las tarjetas presentadas de modo semejante. 
Sin embargo, resulta significativo el efecto del tipo de tarjeta utilizado 
(Fa 112= 12,82, p=0,0000), lo que indica que no todas las tarjetas se uti- 
lizan por igual, sino que algunas se utilizan más que otras. 

Para estudiar entre qué tarjetas existen diferencias significativas 
hemos aplicado la prueba de Tukey, cuyo valor en este caso, para qu = 
0,05 es X = 0,259; y para a = 0,01, X = 0,309. En la tabla 4 se indican 
con un asterisco las diferencias significativas entre las frecuencias medias 
de uso de las tarjetas presentadas con un nivel de significación del 5 por 
ciento, y con dos asteriscos, las obtenidas con un nivel de significación 
del 1 por ciento. 


Factor CONDICIÓN 


Factor TARJETA 


| Interacción de ambos factores 


(*) Efecto significativo. 
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Tabla 4 
Resultados de la aplicación de la prueba de Tukey para estudiar 
las diferencias significativas entre las frecuencias medias de utilización 
de las tarjetas, 


E 
0,533 (**) | 0,300(*) | 0,067 


0,367(**) 


*) Diferencias significativas con un nivel de significación del 5%. 
**) Diferencias significativas con un nivel de significación del 1%. 
B) Evidencias utilizadas en la fase 2, 


A 


Tabla 5 
Frecuencia de Uso de las tarjetas presentadas en las fases 1 y 2. 


Grupo 1: | Grupo 2: [Número de| Total (**) 
Estudian- | Profs.(*) | orden que 
tes (*) univers. 


T8 (Factores políticos. Distribución 

cargos gobierno de la ciudad) 

T40 (Evolución ingresos/gastos del 

Duque) (86,7%) (60%) (73,33%) 

T7 (Procedencia rentas Duque desp. 12 10 22 

1609. Caida azúcar) (80%) (66,7%) (73,33%) 
10 8 


T2 (Procedencia rentas Ducado. 
Importancia cáña de azúcar) (66,7%) 
T9 (Evolución población Gandía 9 
siglo XVI (60%) 
TS (Datos eu snámicos Duque) | 3 
(20%) (16,1%) 

T4 (Datos pu ¡lación less 1609) 1 | CS 

: ; (20%) | (13,3%) 
T1 (Nuevas conca corto, puebla 2 3 

] (12,3%) | (20% 

T3 (Factores políticos, cuides, () 
culturales) A (0%) 
Media de tarjetas utilizacias y % 5,06 
que representa con respecto al (50,6%) 
total de documentos presentados 


(*) Se refleja el número de sujetos que utiliza cada tarjeta y el porcentaje que representa cun 
respecto al total de sujetos del grupo. 
60 Se indica el número de suietos de ambos grupos que utiliza cada tarjeta y el porceulaje 


Para estudiar el efecto del nivel de conocimiento sobre el 
contenido de la tarea, esto es el efecto de pertenecer a uno u otro gru- 
po (factor CONDICIÓN), el del tipo de tarjeta utilizado (factor TARJETA), 
así como la interacción de ambos factores en la frecuencia de uso de las 
tarjetas presentadas en esta fase, se ha realizado un ANOVA de 2 x 10 
con medidas repetidas. El resultado de este análisis puede observarse an 
la tabla 6. 


Tabla 6 
Resultado del ANOVA realizado sobre los datos obtenidos en relación 
con la frecuencia de uso de las tarjetas presentadas en la fase 2. 


p 

p= 0,65/0 

Fo 757=20,.99 | p= 0,0000 
(*) 


(*) Efecto significativo. 


Estos resultados ponen de manifiesto que no existen diferencias 
significativas entre los dos grupos en la utilización de las tarjetas presen- 
tadas en esta fase. Tampoco existe un efecto de interacción entre los dos 
factores, lo que indica que la ejecución de los dos grupos también en es- 
ta fase, es similar, es decir, utilizan las tarjetas presentadas de modo se- 
mejante. Sin embargo, el efecto del tipo de tarjeta utilizado sí es, de nue- 
vo, significativo (Fg 252= 20,99, p=0,0000), lo que indica que no todas 
las tarjetas se utilizan por igual, sino que algunas se utilizan significativa- 
mente más que otras. 

Para estudiar entre qué tarjetas existen diferencias significativas 
hemos aplicado la prueba de Tukey, cuyo valor en este caso, para Qí= 
0,05 es X = 0,313, y para a1= 0,01, es Xx =0,361. En la tabla 7 se han mar- 
tudo con un asterisco las diferencias significativas entre las frecuencias 
medias de uso de lus tarjetas presentadas con un nivel de significación 
del 5 por ciento y con dos, las obtenidas con un nivel de significación del 
| por ciento. 
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Tabla 7 
Resultados de la aplicación de la prueba de Tukey para estudiar 
las diferencias significativas entre las frecuencias medias de utilización 

de las tarjetas. 


md) 5) 76 1 9 18-09 

T1 433 |.133 .800 | .566 | .733 |.466 | . 
(e) Gal (5 ld! (q 

T2 .566 | .366 | .267 | .366 | .133 [ .300 |.033 |. 

(e) (e) e) 

,200 933 | ./00 | .867 [.600 | . 
e) Es (5 led! 

.733 | .500 | .667 + ] 
SAA 

T5 .633 | .400 | .567 |.300 
(x) ld] (e) 

elo rt 
(>) 


AP 0 
ty |287|.167 | 


(*) Diferencias significativas con un nivel de significación del 5%. 
(+) Diferencias significativas con un nivel de significación del 1%. 


Categorización de las respuestas facilitadas por los sujetos 
después de la entrevista realizada al final de la fase 3. 

Las respuestas definitivas facilitadas por los sujetos al final de la 
fase 3 han sido categorizadas respecto de los siguientes aspectos: 

a) sí se reconoce o no la existencia de relaciones entre los 
dos grupos a los que hacen referencia los documentos presentados y 
sobre los que hay que decidir si se benefician o no, esto es, entre el Du- 
que y los oligarcas. Según el tipo de relación que se reconozca, las res- 
puestas se han clasificado del siguiente mado: 

(0). Sujetos que no expliotea main tipo de interrelación entre 
los dos grupos. 

(D). Sujetos que reconocen la existencia de interrelación entre 
ambos grupos, sin precisa el nivel o tipo de relación entre ambos. 

(2). Respuestas que reconocen la existencia de interrelación eco- 
nómica entre los dos grupos, es decir, sus economías estarian ligadas del 
siguiente modo: 

(QA): Existiría una interdependencia entre las economías de am- 


bos grupos. Si un grupo sale beneficiado económicamente, el otro tam- 
bién; si uno sufre una crisis económica, el otro también. 

(2B): Las economías de ambos grupos se consideran relaciona- 
das, pero en el sentido de que la economía de uno de los grupos se su- 
pedita a la del otro. Es decir, un grupo es el que domina al otro. Por tan- 
to, no es una relación bidireccional como ocurre en las respuestas 24, si- 
no unidireccional. Es decir, consideran o bien que la economía del Duque 
va a remolque de la de los oligarcas —respuestas que denominaremos 2B 
(Duque)—, o bien que la de los oligarcas va a remolque de la del Duque 
—respuestas 2B (Oligarquía). 

(3) Existe una interrelación entre ambos grupos no solamente 
en el plano económico, sino también en otros planos como el político y 
el social. En definitiva, estos dos grupos constituirian un cierto grupo de 
poder, una élite, vinculada por lazos familiares, políticos y sociales —los 
oligarcas se van ennobleciendo—. Con frecuencia los sujetos hacen re- 
ferencia a la existencia de redes de poder, estrategias familiares o de 
clientelas del Duque. Los dos grupos reproducirian un mismo esquema 
de funcionamiento, en el que lo económico está supeditado a lo social; 
es decir, a lograr un prestigio social que en la época no se mide sobre la 
base de lo económico, sino sobre la base de otros aspectos como pose- 
sión de un título nobiliario, número de vasallos, etcétera. 

b) Dimensión temporal: diferenciación de la respuesta final en 
función del momento en el que se consideren los efectos de la expulsión 
en el Ducado de Gandía, esto es, se distingue quién sale beneficiado/per- 
judicado a corto, medio y largo plazo. Por ejemplo, algunos sujetos pien- 
san que a corto plazo no sale beneficiado ninguno de los dos grupos de- 
bido al impacto que supone la expulsión —despoblación y pérdida del 
azúcar—, pero a largo plazo, la oligarquía saldría beneficiada al hacerse 
con un buen número de tierras y recuperar poco a poco el dinero de los 
préstamos realizados al Duque. 

c) Se distinguen distintos tipos de beneficio: es decir, no se 
entiende “beneficio” sólo en términos económicos, sino que se distin- 
guen también otros tipos de beneficio como el beneficio político o social. 
Así, hay sujetos que consideran que no existe beneficio económico par: 
ninguno de los dos grupos, pero sí existe un beneficio político y social y. 
ra los oligarcas que logran hacerse propietarios, dominan los cargos de 
poder de la ciudad y en muchos casos logran un ascenso social. 

d) Combinación de los aspectos anteriores. Por ejemplo, 
aquellos sujetos que indican que a corto plazo, ninguno de los dos gru- 
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pos se beneficia porque el Duque sufre una grave crisis económica que 
arrastra a la oligarquía debido a la fuerte relación que existe entre la eco- 
nomía de ambos, pero a la larga, ambos se benefician. Por un lado, los 
oligarcas adquieren tierras y por otro, al Duque la expulsión le permite 
modificar favorablemente las condiciones de trabajo y arrendamiento de 
las tierras. 

La respuesta del sujeto 6 del grupo 2 sería un ejempio de com- 
binación de los tres aspectos señalados: 


“A corto plazo, el Duque no se beneficia a nivel económi- 
co, aunque puede que sí a nivel político (podría lograr un ma- 
yor control político del gobierno de Gandía al situarse en los 
principales cargos individuos que pertenecen a su red, aunque 
habría que conocer con más detalle, por ejemplo, los vínculos 
familiares). A largo plazo, sí hay un beneficio político del Du- 
que. En cuanto a la oligarquía, a corto plazo, en los años in- 
mediatamente siguientes a la expulsión puede salir también 
perjudicada económicamente, pero a medio plazo sí se bene- 
ficia porque adquiere tierras y poder político. A largo plazo, 
también se beneficia porque logra un ascenso social y porque 
se convierten en un grupo de poder político-social frente a la 
Corte. La tierra se convierte en un instrumento para adquirir 
poder político-social, algo habitual en la época”, 


e) Se hace mención a un contexto más amplio en el que se de- 
be situar el caso de Gandía, Is denr, sí los sujetos contextualizan los da- 
tos y su respuesta refiriéndose a la mentalidad de la época —por ejem- 
plo, reconociendo que el benetido económico puede ser menos impor- 
tante para 0) Duque que el benehojo político o que el objetivo de la oli- 


garquía no era oblener tierras parcentiquecerse, sino para lograr un as- 
censo social que eta lo que Je pernilla avceder al poder—, al contexto 
del sigio xvw, por ejemplo, senialan que lo evolución económica del Du- 
que no es dermaddo lamtva o rm dato lundamental para pensar que 
no se beneficia porque tin evolución más o menos normal dentro de 
la crisis del xv, 00 ponen en telación lo que sucede en Gandía con otros 


hechos o acontecimientos que ienen lugar en ese momento histórico. 
Los resultados obtenidos tras realizar esta categorización se pre- 


Tabla 8 
Dimensión 1 (D1): Relación entre los dos grupos: Duque y oligarquía. 


2A 
Grupo 1: 
Estudiantes 8 (53,3%) 7 (46,67%) 
Grupo 2: 
Profesores 
Universidad 4 (26,67%) 11 (73,33%) 


Tabla 9 
Dimensión 2 (D2): Diferenciación de la respuesta según el tiempo 
transcurrido desde el momento de la expulsión (efectos a corto, 
medio y largo plazo) y dimensión 3 (D3), distinción de diversos 
tipos de beneficio. 

D2: D3: 

Dimensión temporal Dimensión 
“tipo de beneficio” 


NO SÍ 


Grupo 1: 
Estudiantes 3 (20%) 12 (80%) 4 (26,67%) [11 (73,33%) 


Grupo 2: 
Profesores 
Universidad 12 (80%) 3 (20%) 11 (93,33%) | 4 (26,67%) 


2B 


1. El “beneficio” se entiende sólo en términos económicos. 


Tabla 10 
Dimensión 4 (D4) Combinación de D1, D2 y/o D3. 


D1yD2|02yD3 | D1yD3 |D1,D2yD3 


Grupo 1: 
Estudiantes 


Profesores 
Universidad 
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o Tabla 11 
Dimensión 5 (DS): Contextualización histórica de la respuesta 


JS IEC 


11 


Grupo 1: 


4 
Estudiantes (26,67%) (73,33%) 
Grupo 2: 
Profesores 14 
Universidad (93,33%) 


sentan en las tablas 8, 9, 10 y 11. 

Para estudiar si existen diferencias significativas entre el número 
de sujetos de cada grupo que puntúa en cada una de las categorías he- 
mos aplicado la prueba de x? en cada una de las dimensiones. Los resul- 
tados del análisis se recogen en la tabla 12. 


Tabla 12 
Resultados de la aplicación de la prueba de x? para estudiar las 


diferencias significativas entre los dos grupos respecto de cada una de 
las dimensiones puntuadas. 


D1: Relación entre los dos 
grupos. 


-No existen diferencias significativas entre am- 
bos grupos. 

-No existen diferencias significativas en las 
subcategorías O, 1, 2A y 2B de esta dimen- 
sión. 

-Si existen diferencias significativas en la sub- 
categoría 3. (x= 9,130; p= 0,0025). 


-Sí existen diferencias significativas: 
x2= 10,800; p= 0,0010 


D2: Dimensión temporal 
paco a corto/medio/largo 


plazo) 


Sí existen diferencias significativas: 
q2= 6,533; p= 0,0106 


D3: Distinción de tipos 
de beneficio 


D4: Combinación de las 
dimensiones 1,2 y 3 


-Si existen diferencias significativas: 
y*= 7,033; p= 0,0080 


D5: Contextualización 
histórica de la respuesta 


-Sí existen diferencias significativas: 
x2= 11,267; p= 0,0007 


Discusión 


a) Utilización de los documentos presentados en el problema 

Según se desprende de los análisis estadísticos realizados no 
existen diferencias significativas ni entre el número de tarjetas utilizado 
por ambos grupos en esta fase (X = 3,4 en el grupo 1 y X = 3,06 en el 
grupo 2) ni tampoco respecto a cuáles han sido las tarjetas utilizadas. Sin 
embargo, no se han utilizado por igual. Las tarjetas 5 y 1 son las más uti- 
lizadas en ambos grupos (la prueba de Tukey indica que hay diferencias 
significativas entre estas dos tarjetas respectivamente, y las tarjetas 3 y 4 
que son las menos utilizadas). La 2 también es bastante utilizada en am- 
bos casos (existen diferencias significativas entre la tarjeta 2 y la 3), mien- 
tras que las tarjetas 4 y sobre todo la 3, son las menos usadas. Parece 
pues, que el descenso de los beneficios del Duque que aparece en la tar- 
jeta 5 junto con la posibilidad de imponer nuevas condiciones a los nue- 
vos vasallos (tarjeta 1) son los datos que los sujetos más han empleado 
en sus explicaciones. Resulta un tanto sorprendente que la tarjeta 3, que 
hace referencia a aspectos religiosos, culturales y sociales, y que los suje- 
tos reconocen implicados en la decisión de la expulsión en la primera par- 
te del estudio (exploración de su conocimiento previo) no son apenas 
considerados en esta primera fase. No obstante, también debe tenerse 
en Cuenta que las tarjetas 1 y 5 permiten extraer inferencias directas so- 
bre el potencial beneficio/perjuicio, mientras que las tarjetas 2, 3 y 4 no 
presentan datos directos relativos al beneficio/perjuicio, sino que habría 
que hacer inferencias más complejas e indirectas. 

Resulta ciertamente llamativa la similitud entre los dos grupos 
respecto del número medio de tarjetas utilizadas y de la frecuencia de 
uso de las mismas. En cuanto a la utilización de la información en la fa- 
se 2, los resultados de los análisis estadísticos reatizados demuestran có- 
mo tampoco hay diferencias significativas entre los dos grupos con res- 
pecto al número de tarjetas utilizado en esta fase ni en cuanto a la utili- 
zación global de las tarjetas (tabla 6, el efecto del factor “condición” no 
es significativo). El hecho de que no exista un efecto significativo de la in- 
teracción entre los dos factores analizados indica que, a pesar de que en 
esta fase hay algunas diferencias entre ambos grupos en la ordenación 
de la tarjetas de acuerdo con su frecuencia de uso (tabla S), dichas dife- 
rencias no son significativas y, por tanto, los dos grupos utilizan paralela- 
mente la información. Sin embargo, y como era esperable, no se utilizan 
todas las tarjetas por igual. 
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La tarjeta 5 parece ser sustituida por la 10, que muestra de una 
manera más detallada la evolución económica del Duque y, al igual que 
la 7 (en comparación con ta 2), ofrece también datos que permiten infe- 
rencias directas sobre el beneficio/perjuicio de los oligarcas y del Duque. 

No obstante, y a pesar de que las diferencias no son significati- 
vas, los estudiantes parecen dar más importancia que los profesores a los 
datos económicos que ofrece la tarjeta 10 (la tarjeta 10 es la tercera más 
utilizada en el grupo 1, mientras que ocupa el quinto lugar en el grupo 
2). Por el contrario, en conjunto, el grupo 2 parece dar más importancia 
a los datos de evolución de la población (tarjeta 9) —es la tercera tarje- 
ta más utilizada— que el grupo 1. 

Nos parece importante destacar el hecho de que ambos grupos 
sólo utilizan un 50% de la información disponible. Si observamos la ta- 
bla 5 se puede apreciar que, salvo el documento 2, los documentos más 
utilizados en esta fase son los que se presentan por primera vez en ella, 
es decir, los documentos 6, 7, 8, 9 y 10. Esto se ve confirmado por la 
existencia de diferencias significativas entre la frecuencia media de uso 
de los documentos 1, 3, 4 y 5 y los documentos 6, 7, 8 y 10 (tabla 7). 
Creemos que estos dos resultados —utilización de sólo la mitad de la in- 
formación disponible y fundamentalmente de los documentos presenta- 
dos en la fase 2—, a pesar de habérseles insistido en que podían utilizar 
todos, podrían estar relacionados con las limitaciones del sistema cogni- 
tivo humano. Por un lado, las limitaciones de la memoria a corto plazo 
podrían explicar, al menos en parte, por qué, a pesar de que los historia- 
dores acostumbran a trabajar con un número de documentos mucho 
mayor y de mayor complejidad, ambos grupos sólo utilizan el 50% de la 
información presentada. 

En general, la conclusión má" destacable respecto del número de 
evidencias utilizadas y de la frecuenda con que cada una ha sido utiliza- 


da en los dos grupos es, precisamente, la vusencia de diferencias entre 
los dos grupos. ¿Quiere esto decir que no hay diferencias entre cómo re- 
suelven el problema los estudiandes y los prolesores universitarios? 


b) Catogonsación de dar respuestas definitivas facilitadas por los 
Sujetos. 


A diferencia de lo que ocurría en el caso de las evidencias utili- 
zadas y su frecuencia de uso, la categorización realizada revela la existen- 
cia de diferencias importantes entre ambos grupos. Si bien globalmente 


no existen diferencias significativas entre los dos grupos de sujetos en 
cuanto a la relación entre los dos grupos sobre los que se formula la pre- 
gunta (D1), sí las hay en la categoría 3. En el grupo 2, 7 de los 11 que 
destacan esta relación, consideran gue existe una interrelación entre am- 
bos no sólo en el plano económico, sino también en otros planos como 
el político y social. 

Asimismo, un alto porcentaje de miembros del grupo 2 (80%, 
tabla 9) destaca la importancia de considerar la pregunta formulada en 
el problema según el momento al que nos refiramos (D2). Es decir, la 
consideración del tiempo transcurrido desde el momento en el que se to- 
ma la medida de la expulsión es fundamental para determinar el benefi- 
cio/perjuicio del Duque y los oligarcas. También un porcentaje elevado 
(73,33%, tabla 9) diferencia distintos tipos de beneficio, no consideran- 
do que el “beneficio” se refiere sólo al plano económico (D3). En ambas 
dimensiones existen diferencias significativas con el grupo 1. 

Los estudiantes, por el contrario, no parecen tener en cuenta los 
efectos temporales (D2) ni distinguir diferentes tipos de beneficio (D3). 
Sin embargo, como hemos señalado más arriba, un porcentaje conside- 
rable (46,67%, tabla 8) sí destaca la interrelación, aunque sólo en el pla- 
no económico, entre el Duque y los oligarcas (D1). 

La diferencia entre ambos grupos es especialmente notable en la 
dimensión 5: prácticamente todos los componentes del grupo 2 contex- 
tualizan su respuesta e interpretan las evidencias presentadas en un con- 
texto histórico amplio que no se circunscribe al caso concreto de Gandía 
y tienen en cuenta la mentalidad de la época al elaborar su respuesta. 

También hay diferencias entre ambos grupos en la combinación 
de las dimensiones 1, 2 y 3 (tabla 12, D4). Sólo dos estudiantes combi- 
nan dos de esas dimensiones, mientras que en el grupo de los profeso- 
res, seis de ellos, combinan las tres, lo que sin duda revela la mayor com- 
plejidad de las explicaciones ofrecidas por estos sujetos. No obstante, es 
cierto que un 40 por ciento de los miembros del grupo 2 no combina nin- 
guna de las tres dimensiones. 

En definitiva, si bien es cierto que, al menos en nuestro estilo, 
no se han detectado apenas diferencias en cuanto a la selección y wlltss 
ción de las evidencias entre estos dos grupos, sí parecen existir diluieneno 
daras cuando se examinan algunos aspectos (relación entre lo dur. 
implicados, diferenciación de la respuesta en función del tempe Hato 
rrido desde la expulsión, dilerencioción de tipos de benelicia, oonitesdoa 
lización histórica) de las respuestas delimitvas tarmaliadore quee der spots 
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Conclusiones 


A pesar de que el término “razonamiento informal” no ha sido 
definido con precisión, considerando las características que hasta ahora 
han sido destacadas por los autores que han tratado el tema, considera- 
mos que esta perspectiva de estudio del razonamiento humano es ade- 
cuada para el estudio de los procesos de razonamiento y solución de pro- 
blemas con contenido histórico. 

Uno de los resultados principales obtenidos por la investigación 
sobre los procesos de razonamiento y solución de problemas es la in- 
fluencia del contenido del problema en esos procesos. Por ello, parece 
clara la necesidad de considerar las características del dominio específico 
de conocimiento sobre el que versa la tarea con la que se ha de enfren- 
tar el individuo, a la hora de investigar estos procesos. En el caso concre- 
to de la Historia, es importante tener en cuenta el carácter relativista del 
conocimiento histórico, la importancia de las noctones temporales, la di- 
ficultad que supone tratar de conocer un contexto pasado en el que los 
valores ideotógicos, culturales y sociales son diferentes al contexto en el 
que se mueve el historiador, etc. (Carretero y otros, 1994), 

Aunque es necesario realizar más investigación sobre los proce- 
sos de selección y evaluación de evidencias y de formulación de hipótesis 
en el dominio histórico, los datos que hemos presentado revelan que, si 
bien en estos dos grupos, en los que el nivel de conocimiento previo so- 
bre el contenido de la tarea es alto, no parece haber grandes diferencias 
en cuanto al número de evidencias utilizado y a su frecuencia de uso, sí 
hay diferencias importantes principalmente respecto de la contextualiza- 
ción histórica de la respuesta ---que realizan prácticamente todos los su- 
jetos del grupo con mayor nivel de cono«nniento específico— y la distin- 
ción de efectos a corto, medio y largo plazo en la formulación de su res- 
puesta, en la que también destacan los pprolesores universitarios. Estos re- 
sultados revelan, una vez más, lo importancia de las nociones temporales 


en la comprenuión de la Hstona Parecen aagern: que, tanto la dimensión 
temporal como la contextualización: htónco de la iebormación recibida 
parecen ser habilidades onplicads ea los procesos de razonamiento y so- 
lución de problemas con contenulo histórico que podrían desarrollarse 


con la adquisición de conounuento específico en el dominio histórico. 


Apéndice 
Instrucciones y documentos presentados en la fase 1 


información inicial 

En 1609 el Ducado de Gandía era uno de los dominios pertene- 
cientes a la familia Borja. En el mapa que te facilitamos aparecen las po- 
sesiones del Duque de Gandía en la Huerta de Gandía después de 1609. 

El Ducado de Gandía era el centro neurálgico de las posesiones 
de los Borja en el reino de Valencia y, junto con Oliva, el más rentable de 
todos. Ambos están situados en una llanura aluvial de suelo fértil, rega- 
da por los ríos Vernissa y Alcoi (actualmente, Serpis) y enclavados entre 
el mar y un cíngulo montañoso que la cierra por el oeste. Esta situación 
permite que en esta zona se desarrolle un microclima que posibilita el 
cultivo de algunos productos propios de zonas tropicales, entre ellos, la 
caña de azúcar. En el centro de esta huerta, a sólo cuatro leguas del mar, 
se emplazaba la “vila” de Gandía. Los moriscos, parte importante de ja 
población del Ducado de Gandía, eran expertos insustituibles en el culti- 
vo de la caña de azúcar. 

El 22 de septiembre de 1609 el Virrey de Valencia, marqués de 
Caracena, publica un bando en el que hace pública la orden real de 4 de 
agosto por la cual el monarca —fFelipe ll— decreta la expulsión de todos 
los moriscos del reino de Valencia. Las razones que alega para la expul- 
sión son de tipo religioso (fracaso de los sucesivos intentos de conver- 
sión) y de tipo político (perturban los reinos cristianos). 

En dicho bando, publicado en Gandía y su huerta el 27 de sep- 
tiembre, se les da un plazo de tres días para embarcar con dirección a 
Génova. 

A continuación te vamos a presentar una serie de documentos 
Htarjetas que te facilitarán información sobre los moriscos y el Ducado de 
Gandía antes y después de la expulsión de dicho grupo. Tu tarea consis- 
te en examinarlos cuidadosamente y, basándote en la información que te 
facilitan, contestar a la siguiente pregunta: 


¿QUIÉN CREES QUE SE BENEFICIÓ CON LA EXPULSIÓN Df 
LOS MORISCOS EN EL DUCADO DE GANDÍA? 

(Elige la respuesta que te parezca más correcta, ro 
deándola con un círculo) 

a) La nobleza (en ele caso concreto, el Duque de OmdLo 
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b) Una pequeña oligarquía, muchos de cuyos componen- 
tes ocupaban cargos importantes en el gobierno de la 
vila de Gandía. 

c) Ninguno de los dos. 

d) Los dos. 

¿Por qué? (Tienes que justificar tu opinión explicitando 
en qué tarjetas y/o tablas concretas te has basado para 
apoyar una de las cuatro posibles respuestas. Ejemplo: “Creo 
que la hipótesis correcta/más correcta es la... porque según la 
tabla 1....). 


TARJETA 1 

Con la salida de los moriscos, el Duque de Gandía (principal pro- 
pietario de las tierras del Ducado antes de 1609) recuperó el dominio útil 
de las tierrras que trabajaban sus vasallos musulmanes, es decir, podía 
imponer nuevas condiciones a los nuevos vasallos que ocuparan las tie- 
rras tras la expulsión. Al ceder las tierras a los nuevos pobladores quiso 
resarcirse de las pérdidas económicas que arrastraba, en parte, como 
consecuencia de la inflación que había mermado sus rentas a lo largo del 
Quinientos. Para evitar que esto volviera a suceder, en las nuevas cartas 
puebla se generalizan los cobros en especie. A este nuevo tipo de pago 
que se introduce después de 1609 se lo denomina partición de frutos. 
Las condiciones de esta partición son siempre favorables para el propie- 
tario de la tierra. 


Tabla 1 

Porcentajes de la cosecha que los nuevos repobladores tenían que 
entregar al Duque en la Huerta de Gandía (partición de frutos). 

Cereales, o Ve 

Frutos de tos irboles. Entro 145 y 13 

Azúcór (Canyamel) 1/2 más el diezmo y la primicia 

Vid 18 _ 

Almarjales 1H 

1 


En cuanto a los derechos de monopolio en las nuevas cartas pue- 
bla, en la vila de Gandia, el Duque se reserva la explotación de las insta- 
laciones productoras de aceile y azúcar, mientras que en las restantes lo- 
calidades del Ducado, el duque explotará todos los monopolios (tiendas, 
hornos, carnicerías, etcétera). 


TARJETA 2 


Tabla 2 


Procedencia de las rentas del Duque de Gandía 
en la Huerta de Gandía antes de 1609. 


AE delta 


Censos tierras 
Censos casas 
Regalías (2) 11,7 

1/3 del diezmo 
“Alfarda” (2) 2,22 

Luismos (2) 1,78 

Azúcar 
Peita (2) 0,48 

Servicio 12 años (2) 12,48 


Parición de frutos 1) ¡EPTES, ENOCRON 
(1) No existía antes de 1609, 


(2) Todo lo señalado con este número corresponde a distintos tipos de impuestos 
y cargas a las que estaban sujetos los vasallos del Duque 


TARJETA 3 

En los años anteriores a 1609, los moriscos habían causado al- 
gunos problemas al Duque cuando decretó medidas que hacían difícil 
que pudieran mantener costumbres como: celebrar su día de fiesta los 
viernes, continuar vistiendo de acuerdo con las costumbres árabes o ha- 
blar en berbería. Tales medidas provocaron algunas revueltas en las que 
fueron destruidos algunos trapiches en los que se refinaba la caña de 
azúcar. 

Los moriscos llevaban en general una vida austera y basada en el 
ahorro que, unido a las diferencias culturales con el resto de la población, 
hacía que no gozaran de simpatías entre la población cristiana de la 
Huerta de Gandía. Los incidentes entre ambos grupos de población fue 
ron frecuentes en los años anteriores a 1609. 
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TARJETA 4 


Tabla 4 
Número de casas del Ducado de Gandía en los censos generales 


Año 1609 


1200 (59,55%) 


Número de casas totales 2015 (100%) 


TARJETA 5 


Tabla 5 
Evolución ingresos netos (beneficios) del Duque de Gandía 
entre 1582 y 1699. 
20.896 libras 


5.127 libras 
-8.327 libras 


2.475 libras 


. 1.233 libras 
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Instrucciones y documentos presentados en la fase 2 


Te facilitamos ahora un segundo grupo de documentos. Examí- 
nalos y contesta a la pregunta. Puedes consultar y/o apoyarte en la justi- 
ficación de tu respuesta en todos los documentos presentados, tanto en 
los que te facilitamos ahora como en los que te presentamos antes. 


¿QUIÉN CREES QUE SE BENEFICIÓ CON LA EXPULSIÓN DE 
LOS MORISCOS EN EL DUCADO DE GANDÍA? 

(Elige la respuesta que te parezca más correcta, ro- 
deándola con un círculo) 

a) La nobleza (en este caso concreto, el Duque de Gandía). 

b) Una pequeña oligarquía, muchos de cuyos componen- 

tes ocupaban cargos importantes en ej gobierno de la 
vila de Gandía. 

O Ninguno de los dos. 

d) Los dos. 

¿Por qué? (Tienes que justificar tu opinión expticitando 
en qué tarjetas y/o tablas concretas te has basado para 
apoyar una de las cuatro posibles respuestas. Ejemplo: “Creo 
que la hipótesis correcta'más correcta es la... porque según la 
tabla 1....). 


TARJETA 6 

Las tierras abandonadas por los moriscos tras su expulsión tue- 
ron redistribuidas. La concesión de la adjudicación de las tierras fue len- 
ta, debido a que muchas de ellas estaban gravadas por censales impues- 
tos a los moriscos, y en un primer momento (que duró varios años) no se 
sabía si dichos impuestos debían añadirse a los que tenían que pagar los 
nuevos pobladores. 

Con fecha 20 de diciembre de 1611, los acreedores censalisl.1". 
del Duque de Gandía llevan a cabo un informe sobre la distribución 11 
las tierras anteriormente ocupadas por los moriscos (AHN, Osuna, ley 
562, n* 37). En él denuncian que el reparto de tierras se ha realizado «li: 
manera precipitada y caótica “estableciendo unos mesmos pere. ade: 
tierra a diferentes pobladores”, así como la adjudicación de ler, yr 
sas muchas veces exentas de partición de frutos o libres ce rererr. aque 
fueron de moriscos a una minorHa de teratenteades abrenledas lao 
ría de los cuales eran vecinos de Gandia procedentes del andes cde tea 
liares y oficiales del Duque. 
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Tabla 6.1. 


Beneficiarios en Gandía de tierras francas (exentas de impuestos) 
que fueron de moriscos 
NÚMERO DE HANEGADAS 


SECANO TOTAL 
-BORJA, D. Pedro 237,5 587,75 
-BUSTILLO, Rodrigo del 128 207,75 
[-FERRER, Pedro | —= | 1725 | 1725 | 
|-LOCANO, Gabriel |__— __ | 1925 | 1925 | 


NAVARRO, Fencesc don] 45] 2325 | 16825 
E ACT TIOS EMI INICIO IFA 
PEREZ, Va, de Damián PR] 1025 | 1025 
|-RODA, Mateo | 234 | 265 | a99 | 
vestir 3 | Ta a 
E 
14795 1844,5 3324 

(50,11%) (68,38%) | (58,83%) 

MU A 2) 6) 

Total de tierras 2952, 2% 2697,5 5049,75 


entregadas «l 
los nuevos repobledoros 


(100%) (100%) (100%) 


(1) Porcentaje del total de banegadas de secano entregadas y los nuevos repobladores. 
(2) Porcentaje del 1olal de Liniegadas de huerta entregados a los nuevos repobladores. 
(3) Porcentaje del total de bhanegadas eotrecpichr ss los mueves repobladores. 


TARJETA 7 


Tabla 7 
Procedencia de las rentas del Duque de Gandía 
en la Huerta de Gandía después de 1609. 
Censos tierras IE CC 
Censos casas 
"Ducat de foc” (2) 
Regalías (2) 
1/3 diezmo 
“Alfarda” (2) 
Luismos (2) o *1s |] 
Regalo Navidad (2) 
Partición de frutos (1) 


2 


Servicio 12 años (2) 12,28 


(1) No existía antes de 1609 
(2) Todo lo señalado con este número corresponde a distintos tipos de impuestos y 


cargas a las que estaban sujetos los vasallos del Duque. 
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TARJETA 8 


Tabla 8.1. 
Relación de personas que ostentaban cargos principales 
en el gobierno de la ciudad de Gandía. 


BORJA, Pedro Procurador de Gandia 


CALDERO, Jaume Síndico 
CASTILLO, Antoni Almotacén 
CLÚA, Baltasar Notario 


CHELA, Pedro Notario (firmó muchas de las nuevas 
cartas puebla) 


IZCO DE QUINCOCES, Francisco Deán de la Colegiata 


LOCANO, Gabriel Jurado 
NAVARRO, Francesc Joan Síndico 


ORIOLA, Baltasar Procurador y administrador de las sisas 
de la carne 


ORTIZ, Cristóbal Teniente de justicia 
PÉREZ DE CULLA, Jorge Notario 
RODA, Mateo Tv Procurador, jurado y almotacén 


Tabla 8.2 
Algunos apellidos que han logrado el título de cavalier o ciutadá 
con anterioridad a 1677-78 


-Calderó 
-Clúa 
-Izco de Quincoces 

-Oriola 

-Pastor 

-Salelles 

«Silvestre 

-Roda 

-Ruiz de Medina 

-Pérez de Culla 

Total de titulados en 1571: 8 

Total de titulados en 1677/78: 23 (Todos poseen más de 100 hanegadas de tierra) 


TARJETA 9 


| Tabla 9.1. 
Evolución de la población del Ducado de Gandía durante el siglo XVII. 


1622 1650 1682 171213 
CL MBA IENOMEINIOS ¡ESA NBBIEIN: SEBICNAN 


Almoines 50 DA O 
Ajg?. Mart. Población 

incluida en 

Gandía 
Alg.? Nova 
Bellreguard 44 51 93 124 
Benicanena | 
Benieto 
Beniopa 50 36 75 83 
Benipeixcar 24 29 47 61 
Gandía 602 397 720 816 
Guardamar 24 a 14 27 
Miramar 21 20 48 62 
Real de G. 80 | 62 | 80 | 100 
Vilallonga 75 58 105 => 
Xeraco = 24 


Toa ICI ED IL 


1622: Informe de Fr. Isidoro Aliaga en M* M, Cárcel Orti: “La diócesis de Valencia... 
1646: ARVY. Generalitat N* 4325-4829. 

1682: Memoria de las vezindades.... en AHN Osuna, leg. 1043, noz, 

1712/13: Censo de Campoflorido. 

(**) No hay datos 

NOTA: Entre 1649-1652 tiene lugar una fuerte epidemia de peste. 

Las casillas en blanco representan lugares que quedaron despoblados después de 1609, 
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Tabla 9.2. 
Evolución del índice de nacimientos (siglo XVI!) 


TO vence 


40,15 


1] 
, 


1620-29 
1630-39 


| 161019 | 38,55 


1680-89 


TARJETA 10 


Tabla 10. 
Evolución de los gastos e ingresos (expresados en libras) 
del Duque de Gandía entre 1582 y 1699. 


EJ e 160 Jer [1636 [1699 — 
Gastos 45.378 36.951 32.681 | 33.468 | 27.366 
(100%) | (100%) (100%) 
Familia extensa 3.369 2.653 5.505 
pa (10,65%) | (9,12%) | (8,12%) (17,45%) 
Donaciones religiosas 1.456 739 437 1.683 1.929 
Uacad) (3,21%) (2%) (1,34%) | (5,03%) 


(7,05%) 
Administración 9.769 3.100 1.696 7.269 6.409 
(21,53%) (8.39%) 


(5,19%) | 1(21,72%)| (23,42%) 
19.176 19.347 18.049 | 10.850 | 7.646 


Deuda censal (1) 


(42,26%) (52,30%) | (69,23%) | (32,42%)| (27,94%) 
10.141 10 194 9843 8.159 6.606 
(22,34%) (28,14%) | (30,12%) | (24,38%)| (24,14%) 


Ingresos (61274 4204 24.154 


Duque. 


En los años 1604 y 1611, las rentas del Duque fueron secuestra- 
das por sus acreedores (fundamentalmente prestamistas, entre los que 
destacaba el municipio de Gandía -cuyos gobernantes concedían con 
frecuencia préstamos al Duque-). 


Instrucciones y tablas presentadas en la fase 3 


Fijate ahora en los datos que aparecen en la tabla que te entre- 
gará el experimentador, Léelos, revisa de nuevo los diez documentos que 
te hemos presentado —puedes consultarlos siempre que quieras— y 
contesta a la pregunta: 


¿QUIÉN CREES QUE SE BENEFICIÓ CON LA EXPULSIÓN DE 
LOS MORISCOS EN EL DUCADO DE GANDÍA? 

(Elige la respuesta que te parezca más correcta, ro- 
deándola con un círculo) 

a) La nobleza (en este caso concreto, el Duque de Gandía). 

b) Una pequeña oligarquía, muchos de cuyos componen- 

tes ocupaban cargos importantes en el gobierno de la 
vila de Gandía. 

c) Ninguno de los dos. 

d) Los dos. 

¿Por qué? (Tienes que justificar tu opinión explicitando 
en qué tarjetas y/o tablas concretas te has basado para 
apoyar una de las cuatro posibles respuestas. Ejemplo: “Creo 
que la hipótesis correcta/más correcta es la... porque según la 
tabla 1....). 
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Tabla presentada en la fase 3 a los sujetos que en la fase 2 eligen la opción “a”: la nobleza, con- 
cretamente el Duque de Gandía. 


TABLA A 
Pérdida de beneficios del Duque. 
«Según la tabla 5 (tarjeta 5), en 1605 los beñeficios (ingresos netos) del Duque de 
Gandía eran de 5.727 libras, mientras que en 1612 (tres años después de la expul- 
sión) fueron -8.327 libras. Sus beneficios en 1699 descendieron un 78% con res- 
pecto a los que obtuvo en 1605. 


Evolución económica decreciente de los ingresos del Duque. Depreciación de la 
moneda. 

-Según se observa en la tarjeta 10, los ingresos del Duque descendieron un 42% 
entre 1605 y 1612. Entre 1605 y 1699 sus ingresos decrecieron un 33%. Hay que 
tener en cuenta que, debido a la depreciación de las monedas, las libras de 1699 
tenían menos valor que las de 1605, por lo que las pérdidas reales del Duque fue- 
ron aún mayores. 


Pérdida de población. 

-Según la tarjeta 4 un 60% de la población del Ducado era morisca. Por tanto, la 
expulsión supuso una importante pérdida de población. En 1712/13 el número to- 
tal de casas del Ducado era de 1643 (tarjeta 9), mientras que en 1609 (según tar- 
jeta 4), el número total de casas era 2.015. Luego, la población perdida no se recu- 
peró ni siquiera después de un siglo. 


Pérdida del cultivo del azúcar, principal fuente de ingresos del Ducado. 

-Según la tarjeta 2, la principal fuente de recursos del Duque antes de 1609 era, con 
diferencia, el azúcar (50,02% de sus rentas). Los moriscos -según se dice en la in- 
formación inicial- eran expertos en el cultivo de azúcar. Según la tarjeta 7, después 
de 1609, sólo un 4,12% de las rentas del Duque procedían del azúcar. Este cultivo 
era, además, específico de la zona por algunas condiciones climáticas especiales (se- 
gún se explica en la información inicial). 


Distribución de las tierras de moriscos tras la expulsión. Ascenso social de los que 
las recibieron. 

-Según la tarjeta 6, un 58,83% de las tien entregadas a los repobladores de las 
tierras antes ocupadas por moriscos mandas de impuestos, fueron a parar a manos 
de unos pocos. Algunos de ellos ocupaban omges en el gobierno de la ciudad de 
Gandía (según tarjeta 8) y ademds consiguieron eaachlecerso (tabla 8.2, tarjeta 8). 


Tabla presentada en la fase 3 a los sujetos que en la fase 2 eligen la opción “b”: una pequeña 
oligarquía, muchos de cuyos componentes ocupaban cargos importantes en el gobierno de la 
ciudad de Gandía. 


TABLA B 

Distribución de las tierras que eran de moriscos: mayor contro! del Duque. 

-De acuerdo con la tarjeta 6, los que recibieron un porcentaje elevado de tierras que 
antes ocupaban los moriscos (58,53%) eran personas allegadas al Duque (familia- 
res, oficiales de su casa, etcétera). Según la tarjeta 8, algunos de ellos ocupaban car- 
gos en el gobierno de la ciudad. De este modo, la expulsión permite al Duque ad- 
quírir un mayor control sobre las tierras antes ocupadas por los moriscos y también 
sobre el gobierno de la ciudad. Además, al conceder tierras exentas de impuestos, 
conseguiría ganarse los favores de los gobernantes de la ciudad (por ejemplo, con- 
cediéndole préstamos, como indica la tarjeta 10). 


Oligarcas prestamistas del Duque afectados por la crisis económica de éste. 

-Según la tarjeta 10, los prestamistas del Duque secuestraron sus rentas en 1604 y 
en 1611 debido a la grave crisis económica del Dugue (como muestran las tarjetas 
5 y 10). Si el Duque no pagaba, los prestamistas -con frecuencia los gobernantes 
de Gandía le concedian préstamos- no podrían recuperar su dinero y se verían su- 
midos también en una crisis económica importante. 


Crisis diernográfica: escasez de población que trabaje las tierras. 

-Según la tarjeta 4, un 60% de la población del Ducado era morisca. Por tanto, la 
expulsión supuso una importante pérdida de población. En 1712/13, el número to- 
tal de casas del Ducado era de 1643, mientras que en 1609 (según tarjeta 4), el nú- 
mero total de casas era 2.015. Luego, la población perdida no se recuperó ni siquie- 
ra casi después de un siglo. Si hay crisis demográfica, aunque los oligarcas reciban 
tierras (tarjeta 6) y se cobre en especie (tarjeta 1), no tendrian población para tra- 
bajar las tierras. 


Aumento de las rentas del Duque procedentes de censos de casas y tierras. Nuevas 
condiciones de las cartas puebla, 

-Según muestra la comparación de los datos que aparecen en las tarjetas 2 y 7, los 
censos que recibe el Duque por las tierras y las casas aumentan considerablemente 
después de 1609 (sus rentas por censos de tierras aumentan un 5,87% y lo que re- 
cibe por censos de casas se duptica). Por tanto, a pesar de que la expulsión supone 
una pérdida del 60% de la población (tarjeta 4) y de una parte importante de los 
ingresos por censos de tierras y casas, los ingresos del Duque por esta partida au- 
mentan considerablemente al implantar las nuevas condiciones de cobro de las que 
se habla en la tarjeta 1. La expulsión permite al Duque establecer nuevas condicio- 
nes en sus propiedades (nuevas cartas puebla) y en la explotación de monopolios y 
del comercio (tarjeta 1). Se produce una cierta “refeudalización” de la zona. 


Repoblación endógena. Economía de ambos grupos ligada. 

-Muchas tierras (58,83%, tarjeta 6) se entregan a ciudadanos de Gandía (repobla- 
ción endógena). Muchos de ellos eran allegados al Duque (tarjeta 6), algunos ocu- 
paban cargos importantes en la ciudad (tarjeta 8) y eran prestamistas del Duque 
(tarjeta 10). 

Por tanto, su economía parece estar muy ligada a la del Duque. Si el Duque sufre 
una grave crisis económica (tarjetas 5 y 10) y la repoblación es endógena —no fa- 
vorece el acceso de nuevos pobladores con una buena situación económica que 
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Tabla presentada en la fase 3 a los sujetos que en la fase 2 eligen la opción “c”: ninguno de los dos. 


TABLA € 
Aumento de la tranquilidad del Ducado a nivel social, político y religioso. 
«Según la tarjeta 3, los incidentes entre la población morisca y cristiana fueron fre- 
cuentes en el Ducado en los años anteriores a 1609. La expulsión mejoraría nota- 
blemente la tranquilidad en el Ducado tanto a nivel social como político o religioso. 
Por otro lado, la aceptación de la expulsión en consonancia con los deseos de la 
Corte, conllevaría beneficios políticos y tal vez económicos para el Ducado. 


Nuevas condiciones de las cartas puebla. 

-Según la tarjeta 1, la expulsión permitió imponer nuevas condiciones a los nuevos 
vasallos e introducir de nuevo el cobro en especie para evitar las pérdidas debidas a 
la inflación. Las nuevas condiciones de “partición de frutos” fueron siempre favora- 
bles para el propietario de ta tierra (es decir, tanto para el Duque como para los oli- 
garcas). 


El Duque consique paliar su crisis económica, y los oligarcas, ascenso social, 

-El Duque de Gandía estaba inmerso ya antes de 1609 en una importante crisis eco- 
nómica (según tabla 5, sus beneficios pasan de 20.896 libras en 1582 a 5.727 en 
1605; según la tarjeta 10, sus rentas son secuestradas en 1604). Necesita dinero, 
que obtiene gracias a las nuevas condiciones que puede imponer en las nuevas car- 
tas puebla (tarieta 1) y de los prestamistas (muchos de los cuales son los que reci- 
ben las tierras que ocupaban los moriscos libres de impuestos -según tarjeta 6 y tar- 
jeta 8) como demuestra el aumento de su deuda censal en 1605 y 1612 (aunque 
no paga, consigue préstamos) -tarjeta 10-. Probablemente constgue los préstamos 
a cambio de concesión de tierras libres de impuestos. Los oligarcas reciben tierras y 
a más largo plazo, ascenso social (consiguen títulos: tabla 8.2, tarjeta 8). 


Cierta recuperación económica. 

-La tarjeta 10 muestra una cierta recuperación económica de! Ducado a partir de 
1636: aumentan fos gastos de administración y disminuye notablemente la deuda 
censal. La partición de frutos se convierte después de 1609 en la principal fuente de 
recursos: se ha producido un cambio (azúcar por otros cultivos como cítricos, vid, 
olivo) que parece ser beneficioso. 


Evolución demográfica positiva. 

-El Índice de natalidad (tabla 9.2, tarjeta 9) es más alto en Gandía que en el conjun- 
to del País Valenciano. El ascenso de este Indico es particularmente fuerte a partir 
de 1650, con lo cual parece confinnarse la tecaperodón económica de la zona. La 


población, consuderindo que sutre el electo de la expulsión y de la epidemia de pes- 
te entre 1649 y 1052 (anta 9, experimenta ino cha recoperación a partir de 
1682 fentre 1650 y 1682 coro ecdaplica) Eo Lheocudad de Gandía, en 1712, se pro- 
duce un aumento del 20% con tespecto al numero de casas antes de la expulsión 
(tarjeta 4, 675 casas, leealo a 810 en 1/12), con lo cual se evidencia una mejoría 
económica. 


Tabla presentada en la fase 3 a los sujetos que en la fase 2 eligen la opción “d”: los dos, 


TABLA D 
Crisis demográfica: escasez de población para trabajar las tierras. 

-Según la tarjeta 4, un 60% de la población del Ducado era morisca. Por lo tanto, 
la expulsión supuso una importante pérdida de población. En 1712/13, el número 
total de casas del Ducado era de 1643 (tarjeta 9), mientras que en 1609 (según tar- 
jeta 4), el número total de casas era 2.015. Luego, la población perdida no se recu- 
peró ni siquiera casi después de un siglo. La crisis demográfica se traduciría en es- 
casez de población para trabajar las tierras. 


Crisis económica del Duque. 

-Según la tabla 5 (tarjeta 5), en 1605 los beneficios (ingresos netos) del Duque de 
Gandía eran de 5.727 libras, mientras que en 1612 (tres años después de la expul- 
sión) fueron -8.327 libras. Sus beneficios en 1699 descendieron un 78% con res- 
pecto a los que obtuvo en 1605. Según la tarjeta 10, los ingresos del Duque des- 
cendieron un 42% entre 1605 y 1612. Entre 1605 y 1699 sus ingresos decrecieron 
un 33%. Hay que tener en cuenta que, debido a la depreciación de las monedas, 
las libras de 1699 tenian menos valor que las de 1605, por lo que las pérdidas rea- 
les del Duque fueron aun mayores. 

Crisis económica de los prestamistas del Duque. 

-Según la tarjeta 10, los prestamistas del Duque entre los que destacaban los go- 
bernantes de la ciudad de Gandía (muchos de los cuales recibieron tierras libres de 
impuestos que antes ocuparon los moriscos, según muestran las tarjetas 6 y 8) lle- 
garon a secuestrar sus rentas en 1604 y en 1611 debido a la grave crisis económi- 
ca del Duque (como muestran las tarjetas 5 y 10). La falta de pago de estos présta- 
mos conduciría también a tos prestamistas a una crisis económica importante. 


Pérdida de la producción de azúcar. 

-Según la tarjeta 2, la principal fuente de recursos del Duque antes de 1609 era, con 
diferencia, el azúcar (50,02% de sus rentas). Los moriscos —según se dice en la in- 
formación inicial— eran expertos en el cultivo de azúcar. Según la tarjeta 7, después 
de 1609, sólo un 4,12% de las rentas del Duque procedían del azúcar. Según la tar- 
jeta 1, se introduce la “partición de frutos”, al marcharse los moriscos, expertos en 
el cultivo del azúcar y al ser éste el cultivo más gravado por el nuevo tipo de pago, 
se cultivan más otros productos como frutos de los árboles, vid, olivo. Estos produc- 
tos también eran cultivados en tierras próximas al Ducado, mientras que el azúcar 
—<omo se explica en la información inicial — era un cultivo especifico de Gandía por 
las especiales condiciones climáticas que se daban en las tierras del Ducado. Por tan- 
to, la pérdida del azúcar supuso pérdidas en la rentabilidad comercial del Ducado. 


Repoblación lenta y endógena. 

-Según la tarjeta 6, la repoblación fue endógena (un 58,83% de las tierras que cran 
de moriscos fueron entregadas a unos pocos allegados de! Duque) y lenta debido .11 
problema de los censales (impuestos que gravaban las tierras de los moriscos) Lw 
este modo, las tierras desocupadas por la expulsión no pudieron ser ocupada pp 
nuevos pobladores con una buena situación económica que facilitara una rájnido 
reactivación de la economía de la zona. 
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